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El propósito de esta investigación fue reflexionar si la utilización de la herramienta 
autodenominada El diálogo hermenéutico, apoyada por el programa CmapTools, 
realmente facilita a los estudiantes del segundo grado de primaria la comunicación 
personal fluida y natural de las ideas (objetivas) contenidas en un determinado texto y la 
producción de otras ideas (subjetivas) a partir del texto leído. Se pretendió examinar los 
vínculos que se establecen entre las ideas esenciales, las ideas complementarias e ideas 
propias en la interpretación del cuento leído “La mariposa”, expresados en los tres 
instrumentos utilizados; los vínculos entre la comunicación personal entre las IE y las IC 
del cuento leído en el DH y la prueba y los vínculos entre la comunicación personal entre 
los tres tipos de ideas del cuento leído en solamente el DH elaborado por los estudiantes 
del segundo grado. A partir de ello se quiso conocer las opiniones de los niños con 
respecto a la herramienta postulada y, finalmente, quisimos enterarnos de las estrategias 
espontáneas que realizan para la comprensión de un texto. De los análisis realizados con el 
programa Atlás.ti se desprende, en primer lugar, que nuestra herramienta el diálogo 
hermenéutico facilita la comunicación personal fluida y natural de las ideas  contenidas en 
los cuentos leídos y la producción de otras ideas a partir de lo leído. Esto nos permite 
señalar que se podría explicitar los procesos lógicos al momento de leer un texto, lo que 
elevaría el nivel de comprensión lectora. 
Palabras clave: Ideas Esenciales, Ideas Complementaria, Ideas Propias, Herramienta, 








The purpose of this investigation was to consider whether the use of the self-styled 
tool dialogue hermeneutics, supported by CmapTools program really facilitates students of 
the second grade fluid and natural personal communication of the (objective) ideas in a 
given text and production of other ideas (subjective) from the text read. It was intended to 
examine the links established between the essential ideas, complementary ideas and ideas 
in the interpretation of the story read "Butterfly", expressed in the three instruments used; 
the links between personal communication between EI and CI story read in the DH and the 
test and the links between personal communication between the three types of ideas the 
story read only DH prepared by students of the second grade. From this I wanted to know 
the views of children regarding the postulated tool and, finally, we wanted to learn from 
the spontaneous performing strategies for understanding text. From the analyzes 
performed with Atlas.ti is clear, first, that our hermeneutical dialogue tool facilitates fluid 
and natural personal communication of ideas contained in stories read and production of 
other ideas from what they read. This allows us to predict that could explain the logic 
when reading a text processes, which could raise the level of reading comprehension. 












El diálogo hermenéutico una herramienta para la comprensión lectora de textos en 
estudiantes de segundo grado de primaria, una perspectiva cualitativa, es el informe de una 
investigación que se hizo con niños de segundo grado de primaria de la IEP “Imagina 
School” de la ciudad de Puno, cuyo objetivo central fue reflexionar acerca de la 
comunicación personal fluida y natural de las ideas contenidas en un texto y la producción 
de otras ideas a partir del texto leído.  
Este estudio trató de interpretar los múltiples vínculos que se establecieron cuando 
los niños leyeron el cuento La mariposa. Nuestra hipótesis no se dividió en variables por 
tener en cuenta que la ciencia posmoderna sistémica dialéctica considera la complejidad 
del ser humano y los estudios requieren ser abordados desde una perspectiva holística.  
También es diferente en cuanto al uso de estrategias de comprensión lectora. Las 
otras estrategias utilizan conceptos de un escrito para formar proposiciones, que, según la 
lógica formal, pueden ser verdaderas o falsas, por ejemplo, los gatos tienen tres ojos, de la 
cual podemos decir que es falsa. La nuestra utiliza las ideas de un texto para  formar otras 
ideas desde el punto de vista del lector sobre el contenido. Acerca de las ideas podemos 
afirmar que cuando se trata de comprender un escrito la mente humana trata de captar la 
idea esencial (el todo) para ir luego a las ideas complementaria, estableciendo hipótesis de 
trabajo, retorna a la idea esencial y, si fuera necesario, realiza esta operación varias veces 
(movimiento en espiral), para luego de confirmar las hipótesis, emitir una opinión acerca 
del contenido de texto. 
La aplicación del diálogo hermenéutico, para la comprensión del texto La mariposa 
se puede visualizar en cada uno de los capítulos que fueron organizados de acuerdo con el 





los estudiantes de las Secciones de Maestría y Doctorado de la Escuela de Posgrado de 
nuestra Alma Mater, aprobado por Resolución Nº 0978-2017-R- UNE.  
En el Capítulo I, se destaca que la comprensión lectora requiere además otras 
perspectivas epistemológicas. 
En el Capítulo II, precisa que existen varios antecedentes desde la perspectiva 
cuantitativa, pero no desde la visión cualitativa. Con la base teórica se subraya que el 
lenguaje, según diversas posturas epistemológicas, es una función superior del ser humano 
y que el desarrollo de la capacidad lingüística es parte de nuestra dotación genética. 
También se toca las competencias comunicativas, las concepciones sobre la lectura, ¿qué 
es leer?, aprender a leer, la comprensión humana, la metacomprensión lectora y su relación 
con la comprensión lectora, las estrategias de comprensión lectora y su evaluación, el 
aprendizaje significativo, los mapas conceptuales y el programa CmapTools.  
En el Capítulo III, analiza las hipótesis. Se define lo que se entiende por 
hermenéutica y diálogo. Se continúa con los sistemas y categorías de análisis, se presenta 
la categorización, estructuración, contrastación y teorización. La categorización se hace de 
acuerdo con la idea central, ideas complementarias y propias. La estructuración consistió 
en la reducción de los datos obtenidos. En la contrastación se compara el aprendizaje 
significativo y los mapas conceptuales con nuestra propuesta. En la teorización se intenta 
realizar una teorización.  
En el Capítulo IV, se plantea el enfoque, el tipo y diseño de investigación. En este 
último se remarca que el diseño es emergente, es decir, que la teorización es posible 
hacerlo desde los datos. También se expone el acceso al medio y la muestra de 






En el Capítulo V, se expone los resultados y el cumplimiento de los cinco objetivos, 
mostrando las vinculaciones entre las ideas captadas y emitidas por los participantes. Se 
concluye con la discusión de los resultados. Al final del estudio se encuentra las 

























Capítulo I. Planteamiento del problema 
1.1 Descripción de la realidad problemática 
La investigación de la comprensión lectora es de larga data; en Europa y los Estados 
Unidos se investigan desde hace casi un siglo; en diferentes países de Sudamérica tiene 
más de sesenta años, en nuestros países desde hace cuarenta años. Es uno de los temas más 
estudiados en la educación formal, por profesionales de la psicología y de la educación.  
Con basamento en teorías explicativas, organismos nacionales e internacionales 
evalúan la comprensión lectora de los estudiantes de primaria y secundaria. El Ministerio 
de Educación cada año aplica pruebas censales de comprensión lectora, matemática y 
ciencias, a estudiantes de segundo y cuarto grado de primaria, así como en secundaria.  
La Unidad de Medición de la Calidad Educativa del Ministerio de Educación empezó 
estas evaluaciones en el 2007, en primaria y secundaria de Instituciones Educativas 
Estatales y No Estatales del país. En sus reportes anuales muestran, por ejemplo, que los 
estudiantes del segundo de primaria, a nivel nacional, entre los años 2012 y 2013, tuvieron 
cierto repunte en cada uno de los tres niveles de logro considerados, en el nivel de logro 
Satisfactorio, en el 2012, alcanzaron el porcentaje de 30,9 y en el año 2013 un porcentaje 
de 33,1, logrando un incremento de 2,1 por ciento. En el nivel de logro En proceso, en el 
2012 alcanzaron el porcentaje de 49,3 y en el 2013 subió a 51,3 el porcentaje, notándose 
una mejora de 2,0 puntos porcentuales. Y en el nivel de logro En inicio, en el 2012 
alcanzan un porcentaje de 19,8 y en el 2013, 15,8 puntos porcentuales, lográndose que el 4 
por ciento de estudiantes de segundo de primaria, avancen del nivel de logro En inicio al 
nivel de logro En proceso (Minedu.umc, 2013, p. 8).  
A nivel de la región Puno, también hubo una cierta mejora en el nivel de 
comprensión lectora de estudiantes del segundo grado. Así, por ejemplo, en el nivel de 





25,2, lográndose un incremento significativo porcentual de 5,7. En el nivel de logro En 
proceso también se nota un incremento, aunque no significativo, ya que, en el 2012 de 
56,0 por ciento, logran un 59,6, incrementándose en 3,6 por ciento. En el nivel de logro En 
inicio un porcentaje significativo de 9.3 logran escalar al nivel de logro En proceso, pues 
en el 2012 de 24,5 sólo quedan en el 2013 en el último nivel el 15,2 por ciento. 
(Minedu.umc, 2013, p. 20).  
En estos términos descritos pareciera que la comprensión lectora en nuestro país, en 
realidad, no constituye un problema complejo difícil de resolverlo; pero en términos de 
PISA resulta alarmante y dramático. En un informe de PISA (Caño, Luna y Ubieta, 2011), 
se reporta que nueve de cada diez niños peruanos no entienden lo que leen. Después de 
casi siete años, en el 2013 el Ministerio de Educación hacen notar que hubo una cierta 
mejora, que siete de cada diez niños no entienden lo que leen.  
Las pruebas nacionales e internacionales muestran que nuestros estudiantes en 
comprensión lectora se ubican en los últimos lugares. Esta tarea por resolver requerirá 
esfuerzos solidarios de las autoridades políticas, educacionales y sociales (padres de 
familia) La capacitación docente, el entorno familiar, los distractores externos (televisión, 
otros artefactos electrónicos, etc.), el poco uso de estrategias conducen a plantear 
alternativas de solución al bajo nivel de comprensión lectora de los estudiantes de 
educación primaria. Trabajos de investigación de lectura literal, inferencial y crítica han 
logrado coadyuvar a la solución de este problema; sin embargo, todavía no se ha 
conseguido algo efectivo, tal vez porque este problema complejo ha sido estudiado desde 
perspectivas epistemológicas miopes, reduccionistas y fraccionadoras. 
El estudio de la comprensión lectora tal vez requiera una epistemología  cualitativa - 
dialéctica, que se enfoque en el todo, que reúna gestálticamente a sus partes  en una 





indivisible. Por su parte, Martínez, (2008), en cuanto a la fragmentación de elementos, 
señala que: 
Cuando una entidad es una composición o agregados de elementos 
… puede ser, en general, estudiada y medida adecuadamente bajo la guía 
de los parámetros de la ciencia cuantitativa tradicional …; cuando, en 
cambio, una realidad, no es una yuxtaposición de elementos, sino que sus 
“partes constituyentes” forman un totalidad organizada  con fuerte 
interacción entre sí, es decir, constituyen un sistema, su estudio y 
comprensión requiere la captación de esa estructura dinámica interna que la 
caracteriza y, para ello, necesita una metodología estructural-sistémica (p. 
33). 
Se requiere, según Montalbetti (2011), que los significados, de objetos y hechos del 
mundo no necesitan ser aprendidos porque son innatos y que solamente tienen que ser 
activados. Por lo tanto, la comprensión de significados de objetos y hechos contenidos en 
una lectura necesitará que el estudiante interprete las ideas principales y secundarias, y las 
comunique de manera parafraseada en forma natural, por ser una dote con la que el niño 
viene al mundo. La interpretación del contenido de un texto (objeto) puede ser interpretado 
por el estudiante (sujeto), produciéndose un diálogo completamente natural entre el sujeto 
y el objeto. Teniendo en cuenta lo expuesto, en el presente estudio, se reflexiona acerca de 
la utilidad que podría prestar El Diálogo Hermenéutico. 
1.2 Definición del problema 
Se trató de dar respuesta a las siguientes preguntas de investigación: 
Pregunta general. 
¿La utilización de la herramienta autodenominada “El Diálogo Hermenéutico” 





de primaria de la IEP “Imagina School” de la ciudad de Puno la comunicación personal 
fluida y natural de las ideas (objetivas) contenidas en un determinado texto y la producción 
de otras ideas (subjetivas) a partir del texto leído? 
Preguntas específicas. 
1. ¿Cuáles son los vínculos que se establecen entre las ideas esenciales, las ideas 
complementarias e ideas personales en la interpretación del cuento leído “La 
mariposa” expresados en la herramienta el Diálogo Hermenéutico, ¿la prueba de 
evaluación aplicada y la entrevista a los estudiantes del segundo grado de 
primaria de la IEP “Imagina School” de Puno? 
2. ¿Cuáles son los vínculos entre la comunicación personal entre las ideas esenciales 
y las ideas complementarias del cuento leído en la herramienta el Diálogo 
Hermenéutico y la prueba de evaluación aplicada a los estudiantes del segundo 
grado de primaria de la IEP “Imagina School” de Puno? 
3. ¿Cuáles son los vínculos entre la comunicación personal entre las ideas 
esenciales, las ideas complementarias e ideas personales del cuento leído en la 
herramienta el Diálogo Hermenéutico elaborado por los estudiantes del segundo 
grado de primaria de la IEP “Imagina School” de Puno? 
4. ¿Cuáles son las opiniones de los niños del segundo grado de primaria de la IEP 
“Imagina School” de Puno en las entrevistas a cerca de la utilidad de la 
herramienta “El Diálogo Hermenéutico” al momento de tratar de comprender un 
cuento? 
5. ¿Cuáles son las estrategias de comprensión que utilizan los niños del segundo 
grado de primaria de la IEP “Imagina School” de Puno al momento de tratar de 






Los objetivos fueron los que a continuación se expone:  
Objetivo general. 
Reflexionar si la utilización de la herramienta autodenominada “El Diálogo 
Hermenéutico” apoyada por el programa CmapTools realmente facilita a los estudiantes 
del segundo grado de primaria de la IEP “Imagina School” de la ciudad de Puno la 
comunicación personal fluida y natural de las ideas (objetivas) contenidas en un 
determinado texto y la producción de otras ideas (subjetivas) a partir del texto leído. 
Objetivos específicos. 
1. Describir los vínculos que se establecen entre las ideas esenciales, las ideas 
complementarias e ideas personales en la interpretación del cuento leído “La 
mariposa” expresados en la herramienta el Diálogo Hermenéutico, la prueba de 
evaluación aplicada y la entrevista a los estudiantes del segundo grado de 
primaria de la IEP “Imagina School” de Puno. 
2. Describir los vínculos entre la comunicación personal entre las ideas esenciales y 
las ideas complementarias del cuento leído en la herramienta el Diálogo 
Hermenéutico y la prueba de evaluación aplicada a los estudiantes del segundo 
grado de primaria de la IEP “Imagina School” de Puno. 
3. Describir los vínculos entre la comunicación personal entre las ideas esenciales, 
las ideas complementarias e ideas personales del cuento leído en la herramienta el 
Diálogo Hermenéutico elaborado por los estudiantes del segundo grado de 
primaria de la IEP “Imagina School” de Puno. 
4. Interpretar las opiniones de los niños del segundo grado de primaria de la IEP 





herramienta “El Diálogo Hermenéutico” al momento de tratar de comprender un 
cuento. 
5. Interpretar las estrategias de comprensión que utilizan los niños del segundo 
grado de primaria de la IEP “Imagina School” de Puno al momento de tratar de 
comprender un cuento. 
1.4 Justificación e importancia de la investigación 
El presente trabajo de investigación fue llevado a cabo desde una perspectiva 
cualitativa y como tal tiene implicaciones epistemológicas, ontológicas, metodológicas, 
teóricas y sociales.  
Decimos que tiene implicancias epistemológicas porque el problema de la 
comprensión lectora se lo trata desde el ángulo cualitativo. Se adoptó la postura 
cualitativa, por su capacidad de estudiar muchas variables y establecer diversas relaciones 
desde la lógica dialéctica, buscando comprender las características de la comprensión 
lectora.  
El tema estudiado tiene implicancias ontológicas, porque la investigación se hace con 
seres humanos (escolares de 2º grado de primaria), cuya realidad sistémica es muy 
compleja, ya que forman una totalidad organizada con fuertes interacciones internas 
(mente) y externas (texto), por lo que su estudio y comprensión requiere una metodología 
estructural – sistémica. 
Las implicaciones metodológicas son las que más marcan las diferencias en estudios 
cuantitativos y cualitativos. En los primeros, cuando se trata de probar una técnica, una 
estrategia, una herramienta que podría mejorar la lectura se utiliza principalmente el 
experimento, siguiéndose indispensablemente procedimientos bastante rígidos, 
distinguiéndose la formulación de hipótesis con sólido respaldo teórico y lógico, para su 





independiente y dependiente para su correspondiente contrastación mediante estadística 
inferencial, paramétrica o no paramétrica que en estos últimos tiempos se hace con 
programas computacionales, en la discusión de los resultados se analiza de acuerdo a sus 
antecedentes y su base teórica. En los segundos, en cambio, no se separa o no se debe 
separar en variables porque es menester tener en cuenta que en la comprensión lectora se 
trabaja holísticamente, con totalidades sistémicas, pues una totalidad sistémica no lineal es 
el estudiante (sujeto), la otra totalidad sistémica lineal es el texto (objeto) y que a la vez 
interactúan con otros suprasistemas; de ahí que, las bases teóricas sirvieron, es este 
estudio, para guiarse de lo que hicieron diferentes autores en otros lugares y en otros 
tiempos pretéritos, pero no para respaldar hipótesis deductivas. Las implicaciones 
metodológicas justifican y resaltan la importancia que reviste este estudio. Por eso, se 
destaca que la comprensión lectora es un estudio de una realidad para comprenderla 
utilizándose para ello metodologías como la hermenéutica, la fenomenología, la etnografía 
y la investigación acción.  
Para una mejor credibilidad y rigurosidad científica se aplicó la triangulación de  
instrumentos de recolección de datos: una prueba escrita, una entrevista semiestructurada y 
la herramienta denominada “El diálogo hermenéutico”, elaborada manualmente y luego 
con la ayuda del programa computacional CmapTools por los estudiantes. El análisis de la 
aplicación de los instrumentos se hizo con el programa Atlas.ti, de cuya aplicación surgió 
la categorización, estructuración, contrastación y teorización de los datos para que emerja 
una nueva comprensión del tema estudiado. 
Esta tesis tiene implicaciones sociales ya que podría servir como estrategia de 
comprensión de textos antes, durante y después de una lectura en la que los estudiantes  
participaron en el estudio y, por extensión a los docentes de los diferentes niveles de la 





1.5 Limitaciones de la investigación 
En la presente investigación se ha tenido las siguientes dificultades: 
No existe una literatura acerca de una metodología de investigación cualitativa para 
las ciencias sociales, en general, y las ciencias de la educación, en particular, y, además, 
que todavía no existen estudios cualitativos; hay algunos  que llevan el rótulo de 
investigación cualitativa, como, por ejemplo, investigación acción; pero, en realidad, lo 
hacen desde una perspectiva cuantitativa. También fue una limitación el no poder registrar 
las imágenes de las entrevistas con una cámara gran angular, por eso, solamente las 
imágenes se captaron con la cámara  Photo Booth, versión 8.0 (806) de nuestra lap top, 
MacBook Air.  
Otras limitación exógenas fue que cada niño no tuviera su respectiva computadora. 
Se indagó en Instituciones Educativas de la ciudad de Puno si los niños utilizan 
cotidianamente computadoras en sus salones de clase para aprender contenidos 
curriculares; algunas instituciones no cuentan con computadoras o no tienen las suficientes 
como para usarlas diariamente, otras instituciones indican que tienen un centro de cómputo 
y cuando desean utilizarlas, los niños se trasladan allí. En la IEP “Imagina School” de la 
ciudad de Puno, se nos informó al inicio que cada niño tiene su respectiva computadora. 
Pero, el día que se inició la labor nos dimos con la sorpresa de que los niños del segundo 
grado solamente  utilizan lap tops en el laboratorio de cómputo, durante tres horas a la 
semana, dos horas los martes y una hora los jueves. Sin embargo, ese primer martes se 
aprovechó para enseñar a los niños la canción “El Inca” y administrarles, además, una 
prueba de comprensión lectora sobre dicha canción.  
En la siguiente sesión de clase me constituí en el laboratorio de cómputo, ahí se 
constató que los trabajos que realizan los niños del segundo grado es básicamente el 





anecdótico y lo que, de hecho, constituye una limitación exógena fue que, en un 
primer momento, la docente de computación nos informó, que los niños utilizan mapas 
conceptuales en el aprendizaje de algunos contenidos curriculares, pero  en el momento 
dado cuando se necesitó realizar Diálogos Hermenéuticos asistidos por un programa 
computacional, ella me dijo que utilizan, cuadros de diálogo de office y otros. Con este 
programa probamos realizar un Diálogo Hermenéutico, pero en realidad no se pudo, por lo 
que tuvimos que instalar de un USB que se llevó el programa CmapTools en cada una de 
las lap tops. En el centro de cómputo se realizó 4 sesiones, en la primera se intentó que los 
niños realicen sus respectivos DH del cuento “Los pajaritos”, pero resulta que, como 
señalamos, los niños no lo pudieron ejecutar en el programa cuadros de diálogo, solamente 
llegaron a escribir algunas palabras en algunos recuadros sin poder realizar los enlaces 
que necesita tener la herramienta DH, por lo que se tuvo que suspender hasta la próxima 
sesión del siguiente martes. La primera sesión fue prácticamente perdida, es por eso por lo 
que el DH “Los pajaritos” no obra en los documentos de la recolección de los datos de mi 
proyecto. En las siguientes tres sesiones de comprensión lectora los niños/ñas previamente 
a la resolución de la prueba de lectura completaron el esqueleto del DH que se encuentra 
debajo de la lectura e inmediatamente antes de la prueba (Ver anexos). En la segunda 
sesión los estudiantes del segundo grado completaron manualmente, previo a la resolución 
de la prueba, el DH “La florecilla y la nube”, en la tercera sesión, completaron 
manualmente “Las palabras mágicas” y en la cuarta y la última sesión completaron tanto 
manualmente como en el programa CmapTools, el cuento “La mariposa”. Se elaboraron 




Capítulo II.  Marco Teórico 
2.1 Antecedentes del estudio 
El Diálogo Hermenéutico es una herramienta para la comprensión e interpretación 
de textos que, por su naturaleza y función, está asociada a procesos mentales internos de 
activación de significados (innatos) para utilizarlos en la comunicación de ideas 
completas de acuerdo a requerimientos externos propios de contextos sociales, que 
pueden ser el hogar, el aula, la institución educativa, la comunidad, etc., que es posible 
no tenga estudios antecedentes; sin embargo, hay estudios relacionados a que los 
significados se aprenden, mediante el aprendizaje significativo y los mapas 
conceptuales.  
Desde el punto de vista de los paradigmas explicativo e interpretativo, los 
antecedentes que más existen son los que se ubican en el explicativo; en los paradigmas 
cuantitativo y cualitativo, abundan más en el primero; desde el punto el punto de vista 
adquirido e innato es escaso en el segundo. Sobre nuestra herramienta propuesta no se 
ha encontrado específicamente ninguno. Este estudio se ubica en los antecedentes que 
son más escasos, por estar dentro de una epistemología que recién está emergiendo. 
Considerando lo expuesto, lo más cercano en antecedentes internacionales y 
nacionales serían los siguientes:  
Estrada (2009) en su tesis El enfoque sistémico-hermenéutico en una propuesta de 
acción comunicativa para los soportes de esparcimiento y recreación de la Delegación 
Gustavo A. Madero, concluye que su investigación resulta precursora e innovadora de 
las funciones por conceptos de actividades en la estructura organización de la dirección 
de desarrollo social, promoviendo un cambio en beneficio social actual de educación 




Los estudios más cercanos al nuestro son aquellos que utilizan herramientas para 
la comprensión lectora como los mapas conceptuales que tienen un sólido sustento 
teórico y se apoyan en programas computaciones como el CmapTools, dentro de ellos 
existen los siguientes: 
En la Cuarta Conferencia Internacional de Mapas Conceptuales celebrada en el 
año 2010 en Viña del Mar de Chile, Agudelo (2010) presentó su investigación: El mapa 
conceptual, una estrategia viva, realizada en la Institución Educativa Gabriel García 
Márquez de Colombia, en el grado 11, destacándose que los mapas conceptuales son 
estrategias que se utilizan durante todo el año, como un eje transversal de las diferentes 
áreas para el aprendizaje significativo. 
Impacto de retroalimentación remota a mapas conceptuales elaborados por 
estudiantes del Proyecto Conéctate (2010), es otro de los estudios presentados en la 4ta. 
Conferencia Internacional de Mapas Conceptuales, por Miller de la Universidad 
Tecnológica de Panamá, Alberto J. Cañas del IHMC, Alves-Rosa de la Universidad 
Latina de Panamá, Ceballos, León, & Santana del Proyecto Conéctate al Conocimiento 
de la misma Universidad de Panamá. Su objetivo fue explorar el impacto de dar 
retroalimentación oportuna y relevante a mapas conceptuales de estudiantes, 
reportándose que al rehacer los mapas conceptuales dos o tres veces los estudiantes 
llegan a una mejor comprensión de un tema. 
Prats (2012) del Centro de Profesorado de Eivissa, Islas Baleares, España, presentó 
en la Quinta Conferencia de Mapas Conceptuales, en Brasil, su trabajo de investigación 
titulado: Los mapas conceptuales como elemento para mejorar la comprensión de 
textos (El Quijote adaptada a su edad). Una experiencia con 25 niños (15 niños y 10 




se reporta que los estudiantes mejoraron la elaboración de mapas conceptuales que se 
evaluaron con una rúbrica. 
Aguilar y Montero (2010) de la Universidad Autónoma del Estado de Morelos, 
México y Montero-Hernández, de la University of California Riverside, USA., en la 
cuarta conferencia sobre Mapas Conceptuales, presentaron el documento: Cmaptools y 
el análisis cualitativo de datos. métodos y procedimientos. Sostienen que la experiencia 
reportada podría servir para inspirar nuevas funciones específicas de CmapTools para 
un mayor soporte en el análisis cualitativo de datos. 
En cuanto a investigaciones nacionales, en la quinta Conferencia Internacional de 
Mapas Conceptuales realizada en Valletta, Malta, Brasil, Rodríguez, Vásquez y  Wong 
(2012) presentaron el estudio titulado: El uso de los mapas conceptuales como 
estrategia cognitiva en el curso de comunicación y aprendizaje para estudiantes de 
medicina de la Universidad Peruana Cayetano Heredia. Facultad de Educación, Lima, 
Perú. La población fue constituida por estudiantes varones y mujeres del primer año de 
estudios de la Facultad de Medicina de la Universidad Peruana Cayetano Heredia; la 
edad promedio es de 16 años. La experiencia muestra cómo el uso de los mapas 
conceptuales complementados con el CmapTools aporta al cumplimiento de la 
competencia general del sílabo. La construcción de mapas se inició de forma 
colaborativa, hasta lograr un afianzamiento por los estudiantes, que les permitiera estar 
en condiciones de elaborar sus mapas individuales. La organización y presentación final 
de los mapas ha permitido que los estudiantes almacenen la información en sus 
estructuras cognitivas, con lo cual manifiestan haber recuperado en los exámenes, 
convirtiéndose en evidencia, de que los contenidos seleccionados han sido captados.  
Zecenarro (2009), en la Universidad Nacional de Educación ‘Enrique Guzmán y 




mención en Medición y Evaluación de la Calidad Educativa, sustenta la tesis:  
Aplicación de una Estrategia de Enseñanza con Mapas Conceptuales en la evaluación 
del Rendimiento Académico de Psicología General en estudiantes de la Universidad 
Nacional de Educación. La muestra estuvo constituida por 26 estudiantes de ambos 
sexos, que cursan el primer ciclo en la Facultad de Tecnología de la UNE. Tuvo un 
Diseño cuasiexperimental con pre prueba y pos prueba. Concluye que la aplicación 
sistemática de la estrategia de enseñanza con MC tuvo efectos significativos en los 
estudiantes del grupo experimental, incrementando su rendimiento académico 
significativamente en la asignatura de Psicología General, en relación con los 
estudiantes del grupo de control. 
Guerra (2012), en la Universidad Nacional de Educación ‘Enrique Guzmán y 
Valle’, sustenta su tesis de Maestría titulada Validación del módulo de Investigación 
Pedagógica Cualitativa para el desarrollo de las competencias de investigación en los 
docentes de la provincia de Lima. Su hipótesis: La aplicación del Módulo de 
Investigación Pedagógica Cualitativa mejora significativamente las competencias de 
investigación de los docentes de Lima en el 2012, para lo cual se realiza un cuasi 
experimento con una población objetivo de 530 docentes de EBR de la provincia de 
Chincha, 132 de Inicial, 250 Primaria, 148 secundaria, de los cuales se seleccionó para 
el grupo experimental 114 docentes y para el grupo de control otros 114 docentes, todos 
con más de 12 años de servicios que han participado de los procesos de capacitación del 
MINEDU. Se concluye que los docentes de Lima a quienes se les aplicó el Módulo de 
Investigación Pedagógica Cualitativa mejoraron significativamente sus competencias 
investigativas. Estas conclusiones parecen inconsistentes, pues con una simple encuesta 
es un tanto difícil saber la mejora de las competencias investigativas de los docentes que 




2.2 Bases Teóricas 
En esta investigación se dio respuesta a la siguiente pregunta general: ¿La 
utilización de la herramienta autodenominada “El Diálogo Hermenéutico” apoyada por 
el programa CmapTools realmente facilita a los estudiantes del segundo grado de 
primaria de la IEP “Imagina School” de la ciudad de Puno la comprensión y vinculación 
de las ideas (objetivas) contenidas en un determinado texto con la producción de otras 
ideas (subjetivas) a partir del texto leído?  
También se respondió a las siguientes preguntas específicas ¿Cuáles son los 
vínculos que se establecen entre las ideas esenciales, las ideas complementarias e ideas 
propias en la interpretación del cuento leído “La mariposa”, expresados en la 
herramienta el Diálogo Hermenéutico, la prueba de evaluación aplicada y la entrevista a 
los estudiantes del segundo grado de primaria de la IEP “Imagina School” de Puno?, 
¿Cuáles son los vínculos que se establecen entre las ideas esenciales y las ideas 
complementarias del cuento leído en la herramienta el Diálogo Hermenéutico y la 
prueba de evaluación aplicada a los estudiantes del segundo grado de primaria de la IEP 
“Imagina School” de Puno?, ¿Cuáles son los vínculos que se establecen entre las ideas 
esenciales, las ideas complementarias e ideas propias del cuento leído en la herramienta 
el Diálogo Hermenéutico elaborado por los estudiantes del segundo grado de primaria 
de la IEP “Imagina School” de Puno?, ¿Cuáles son las opiniones de los niños del 
segundo grado de primaria de la IEP “Imagina School” de Puno en las entrevistas a 
cerca de la utilidad de la herramienta “El Diálogo Hermenéutico” al momento de tratar 
de comprender un cuento? y ¿Cuáles son las estrategias de comprensión que utilizan los 
niños del segundo grado de primaria de la IEP “Imagina School” de Puno al momento 
de tratar de comprender un cuento?  




siempre resulta un tema polémico y controvertido. Sobre la importancia del diálogo 
Rodríguez, Huaire y Lujano (2014) recomiendan … que "un aspecto fundamental del 
proceso de redacción es que se cite a los investigadores que han influido en el trabajo de 
investigación". Por su parte, Martínez, M. (2006, p. 278) apunta: “… la importancia 
que tiene el diálogo con los autores que nos han precedido en nuestra área de estudio, 
…, para enfocarlas desde otros puntos de vista y con el uso de otras categorías, lo cual 
enriquecerá y profundizará nuestra comprensión de lo que estamos estudiando". 
Teniendo en cuenta estas recomendaciones las bases teóricas se han organizado 
empezando por los temas generales y luego se continuó con temas menos inclusivos o 
específicos.  
2.2.1 Lenguaje. 
El lenguaje es una función superior del ser humano. Al respecto existen diversas 
posturas teóricas relacionadas con la función que cumple en la vida de las personas.   
Sapir (2004) define “el uso del lenguaje es una función pre-racional, puesto que sólo 
puede darse en el pensamiento ya elaborado por los sujetos”, dando a entender que 
existe una relación con el lenguaje interno (pensamiento) y lenguaje externo 
(producción de sonidos). También argumenta que dicho determinismo se representa 
según las palabras o expresiones que signifiquen el espacio, el tiempo, la materia, los 
valores, etc. Las mentes “diseccionan la naturaleza” en función de las convenciones y 
las categorías de nuestra lengua. Mientras que para Serra (2000), esta afirmación 
manifiesta que el lenguaje (la cultura) determina las categorías del pensamiento y, en el 
fondo, el propio actuar mental. Que “la realidad natural es un continuo mosaico que 
según la cultura (el lenguaje), se estructura de una manera u otra en el pensamiento”. 
Nuestras vivencias cotidianas están vinculadas al lenguaje. Es por esto, que se 




Cada uno tiene una orientación subjetiva hacia el mundo de la experiencia humana y 
esta orientación incide en las maneras en como pensamos mientras hablamos” (Serra 
2008). A medida que los recién nacidos van incrementando su vocabulario aparecen 
infinidad de nuevas comprensiones y por ende surgen nuevas expresiones culturales. 
Asimismo, el pensamiento y lenguaje “juega un doble papel, por un lado son un 
instrumento psicológico que ayuda a formar otras funciones lo que significa que 
también ellas experimentan un desarrollo cultural” (Fajardo y Moya 1999). 
Sobre la connotación social del lenguaje, resaltan Acosta y Moreno (2005), que 
“… es la principal herramienta de acceso a la vida social y al aprendizaje, la 
importancia del lenguaje como instrumento fundamental para el desarrollo cognitivo y 
social de los niños y niñas”. En este sentido, el lenguaje es un factor decisivo en la 
cultura, en el pensamiento de los grupos sociales y también en el aprendizaje de 
nuestros estudiantes. 
Estos autores mencionando a Lev Vygotsky (1976) destacan que por medio del 
lenguaje los sujetos exploran y conocen el mundo otorgándole sentido y significado 
bajo el desarrollo constante de habilidades cognitivas superiores, permitiendo visualizar 
el error y perfeccionamiento de estas. Por lo tanto, “el lenguaje contribuye, 
definitivamente al desarrollo integral del individuo. Es la llave maestra de la cultura, 
segunda naturaleza del ser humano”. 
Composición y desarrollo del lenguaje. 
Según Serra (2000) existen tres componentes del lenguaje: comunicación y 
pragmática (uso), la forma del lenguaje (gramática), el contenido (cognición), la 
intersección de estos tres componentes son lo que se denomina contenido-forma-uso y 
que la interacción de estos componentes son puntos centrales para el desarrollo y la 




conocimientos a un núcleo inicial que relaciona intenciones y contenidos a un medio 
físico, como el sonido, para expresar significados, inicialmente por gestos y 
progresivamente lingüísticos, que representen a los referentes elegidos. 
La fonología y la fonética son los componentes sonoros de la lengua, los cuales 
poseen “relación entre intención/contenido y sonido, son los que determinan las formas 
que inciden directamente en la significación” (Serra 2000). De esta forma la fonología, 
estudia los contrastes sonoros, escogidos por los órganos de la fonación para producir 
sonido y de otra manera la fonética, en cambio, estudia la psicofísica de los sonidos del 
habla de una lengua (acústica y articulación). 
Para Serra (2000) la morfología integra el modo en cómo se construyen las 
palabras y qué combinaciones de morfemas son posibles y cuáles no. Por otro lado, la 
sintaxis es concebida como el sistema de reglas que gobierna la estructura de las 
oraciones, aunque supone su aportación al significado y pueda en algunas ocasiones 
producir y comprender un contenido a partir del léxico, la morfología y los contextos de 
habla. 
El componente semántico “se centra en el estudio del significado de las palabras y 
de las combinaciones de palabras”. También Serra (2000) explica la semántica como la 
significación mediante el lenguaje, en la que se pueden relacionar los contenidos con las 
formas lingüísticas o, el modo en cómo se organizan los significados de acuerdo con los 
diferentes componentes de la lengua. 
Por su parte, Montalbetti (2011), en una exposición en You Tube, defiende que los 
significados son innatos, que no se aprenden, que para que los niños conozcan algo que 
aparentemente desconocen, lo único que se tiene que hacer es activar su significado 




2.2.2 Adquisición del Lenguaje. 
Existen algunas teorías sobre la adquisición del lenguaje; entre ellas tenemos el 
conductismo, el innatismo, cognitivismo y el socio cognitismo.  
La perspectiva conductista. 
Según lo planteado por Skinner (1957), citado por Garcia y Gallardo (2005), 
“antes de que el niño empiece a hablar, poco podemos descubrir sobre su conocimiento 
de la lengua”. Frente a esto Chomsky (1992) postula que el conductismo por su 
naturaleza no logra explicar a cabalidad la adquisición del lenguaje, puesto que “lo que 
el niño comprende puede ser más indicativo de su conocimiento de la lengua que lo que 
dice” (Karmiloff, K., Karmiloff- Smith, 2005).  
Chomsky (1992, citado por Garton, 1994, p.18) defiende que el lenguaje se 
adquiere por herencia biológica. El factor genético determina en parte el 
desenvolvimiento que el niño pueda tener en su medio circundante, que el aprendizaje 
de la lengua no es algo que el niño o la niña hace, sino más bien “es algo que le pasa al 
niño que está situado en un medio ambiente apropiado, de manera parecida a como su 
cuerpo crece y madura de manera predeterminada cuando recibe una nutrición 
apropiada, y estimulo dentro de su medio ambiente. 
El lenguaje desempeña una función simbólica, que favorece la construcción de las 
operaciones lógicas y es indispensable para la elaboración del pensamiento (Piaget, 
1992). Pero Vygotsky (2001) no sólo se refiere a una etapa determinada del desarrollo 
del lenguaje, sino sostienen que la interacción social es otro factor importante que 
desarrolla el lenguaje. Además, acota, que el lenguaje “abre la capacidad de un 
verdadero control del individuo sobre su entorno físico”. Mientras que Bruner, plantea 
la importancia de la interacción social, explicando que la comunicación “implica 




En estos últimos años, muchos teóricos apoyan el socio-constructivismo como una 
de las teorías más progresistas de la adquisición del lenguaje. Karmiloff at. el (2005) 
explican que la adquisición comienza desde la gestación, escuchando diversos sonidos 
que provienen desde el exterior, y en el nacimiento comienza a prestar atención a las 
conversaciones de habla humana. Así “estas precoces experiencias intrauterinas 
preparan al neonato para la recepción de elementos lingüísticos, y, en consecuencia, 
puede considerarse que desempeña un papel importante en el proceso global de 
desarrollo del lenguaje”. 
La perspectiva del innatismo.  
Garton (1994) destaca que Chomsky plantea que el lenguaje es una propiedad de 
la especie humana y que se adquiere de forma innata gracias a la herencia biológica. Es 
decir, “para todo aquel que alcance la competencia gramatical, esa capacidad lingüística 
debe ser parte de su dotación genética”. Este autor, prácticamente nos indica que los 
seres humanos nacen con la capacidad de comunicarse mediante el lenguaje, que el 
lenguaje y la comunicación no se aprende, que es parte de lo que heredamos de nuestros 
progenitores. Este conocimiento innato es conocido como Gramática Universal (GU) 
que consiste en un sistema de principios y parámetros; esta teoría para Chomsky at. el 
(2003) “funcionaba como una especie de metateoría, definiendo el formato general al 
que deben obedecer los sistemas normativos específicos, así como restricciones 
generales a la aplicación de las reglas”  
Diferentes autores ensayan varias posturas para dar cuenta de la adquisición innata 
del lenguaje y particularmente de competencias gramaticales, en ese sentido de que la 
adquisición del lenguaje no se produce por un mero entrenamiento, sino por factores 
cognitivos previos que permiten la adquisición y desarrollo del lenguaje de manera más 




adquisición del lenguaje por parte del niño es el grado de precisión con el que imita el 
habla de sus modelos (miembros de la familia, otros niños, etc.). La precisión del detalle 
fonético va mucho más allá́ de lo que los adultos pueden percibir …”. 
Justamente, en esta perspectiva del innatismo nos apoyamos para lanzar nuestra 
propuesta de El Diálogo Hermenéutico, pues nos basamos en la idea que la 
comunicación y el lenguaje fluyen naturalmente cuando los seres humanos crecen en el 
seno familiar. 
La perspectiva del cognitivismo. 
Piaget, concibe el lenguaje como una competencia cognitiva, gracias a un dominio 
paulatino de estructuras lingüísticas. Con ello, “sostiene que los mecanismos generales 
del aprendizaje se aplican sin más a las entradas lingüísticas, una vez establecidos en el 
desarrollo cognitivo general” (Karmiloff- Karmiloff Smith, 2005). Es decir, que el 
desarrollo cognitivo es un requisito y el fundamento para el progreso del lenguaje. 
Garton (1994) expone que Piaget veía el pensamiento y el habla como procesos 
complementarios en el niño, más que procesos comunicativos. Así “las observaciones 
de conversaciones infantiles, se centraron en el progreso hacia la expresión del 
pensamiento claro y lógico y en como los niños pequeños serían inicialmente incapaces 
de tomar en consideración a la otra persona implicada en la conversación”. De acuerdo 
con esto, el habla del niño y niña posee características egocéntricas al centrarse en su 
propia visión e interpretación del mundo e incluso un habla socializada, también estaría 
centrada desde el yo hacia el exterior, por lo que no abriría espacio a los aspectos social 
y comunicativo. 
Piaget (1992) también explica que “entre el lenguaje y el pensamiento existe así un 
círculo genético tal, que uno de los dos términos se apoya necesariamente en el otro 




independiente de él”. A él no le interesaba exclusivamente el lenguaje, sino la 
explicación del desarrollo cognitivo por etapas y el impacto que éste podría tener en la 
construcción de las operaciones lógicas. 
Según Richelle (1975), el desarrollo se produce mediante la función simbólica, “el 
niño hace imitaciones diferidas, atribuye a los objetos, en sus juegos, los significados 
mas diversos, no por imprecisión o incoherencia, sino porque los usa como símbolos, 
como significantes de otras cosas”. Para Garton (1994), la función "simbólica“  le 
permite adquirir el lenguaje, producto social, que constituye la explotación mas 
elaborada que desarrolla la especie humana de sus propias capacidades representativas”. 
Lo expresado indica, que la función simbólica es un producto de la evolución que va 
teniendo el niño, desde la etapa sensorio motriz, hasta la etapa de las operaciones 
concretas. 
La perspectiva socio-constructivista.  
Esta es otra de las teorías que se ocupa de la adquisición del lenguaje. Su principal 
exponente es Lev Vygotsky, quien postula la importancia de las influencias sociales que 
propician el progreso cognitivo y lingüístico. En ese sentido, Vygotsky “propuso que las 
funciones mentales superiores (lenguaje y pensamiento) se desarrollarían primero en la 
interacción del niño con otra persona. Esas funciones interpersonales devendrían 
gradualmente intrapersonales a medida que el niño fuese consciente de su significación 
(tanto cultural como histórica)” (Garton, A. 1994).  
En síntesis, siguiendo a Vygotsky, el desarrollo del lenguaje se produce desde el 
habla social, hasta el habla interna, pero pasando por el habla egocéntrica. En 
consecuencia, aclara Garton (1994) “el pensamiento es considerado una actividad que 




El lenguaje para Vygotsky (citado por Garton, 1994) debe desarrollarse en el 
contexto de su función comunicativa y social, ya que “el desarrollo del lenguaje (o 
habla) posibilita al niño la entrada a la cultura, dado que puede utilizar el sistema de 
comunicación convencional, transferido a través de la interacción social, e 
interiorizado”.  Resumiendo, de este estudioso, expresa la importancia de la relación 
entre la persona y el medio sociocultural que se va desarrollando a lo largo de su vida. 
Se plantea el concepto de interacción social que tiene el niño con el adulto y que 
permite el desarrollo de la capacidad innata para aprender el lenguaje, más el apoyo 
social entregado para propiciar la expresión de dicha capacidad. Sobre la interacción, 
Garton (1994) resalta, que para que exista interacción social deben existir por los menos 
dos participantes que intercambien información. 
2.2.3 El Lenguaje y la Comunicación. 
El lenguaje posibilita la capacidad de interacción entre los sujetos, tanto de forma 
oral como escrita, reflejando distintas situaciones y realidades que permiten un 
entendimiento del mundo por medio de la construcción de significados. Por lo tanto “el 
lenguaje puede ser considerado como un instrumento que permite trasladar la 
experiencia social individual a un sistema simbólico común y así convertir en 
expresable lo que es privado” (Garton 1994). 
La comunicación de cualquier tipo se produce entre un emisor y un receptor. El 
emisor al comunicarse elabora un mensaje que se convierte en una señal dirigida a un 
receptor. El mensaje trasmito por un canal contiene una realidad (física o mental), un 
referente y conserva un código que permite la decodificación e interpretación de los 
participantes que se comunican. Como decía, para que exista comunicación debe 
participar un emisor y receptor, además el mensaje debe ser entendido por el receptor. 




Martínez (1994) se define como un sistema o conjunto interiormente ordenado de 
elementos o unidades que deben ser conocidas por el emisor y receptor; como también 
una sintaxis que permita enlazar aquellas en unidades más extensas. 
Construcciones Socioculturales: Lengua y Código. 
De acuerdo con lo expuesto, es posible establecer que el código es entendido como 
la lengua de los participantes, ya que, “es la manifestación concreta que adopta en cada 
comunidad la capacidad humana del lenguaje …, además del medio que permite la 
comunicación entre los miembros de esta comunidad, un signo de adscripción social, es 
decir, de pertenencia a un grupo determinado” (Cassany, Luna y Sanz, 2005). 
Según Martínez (1994) es posible evidenciar diversas lenguas, las cuales se 
diferencian en la asociación de sonido y significado, puesto que a cada sonido se le 
asigna un significado que cambia de una cultura a otra. Por lo demás “esta asociación 
por acuerdo social, intersubjetiva más que objetiva no es otra cosa que el código 
lingüístico, que rige y dirige tanto la producción como la interpretación de sus 
mensajes”. De esta manera, la comprensión del código lingüístico conlleva un 
ordenamiento específico, donde es imposible combinar cualquier unidad con otra, sino 
que deben ser mezcladas según sus propias capacidades combinatorias. Cada código 
posee una gramática, la cual exige un orden tanto para su producción como recepción. 
Para Cassany et al. (2005), aprender la lengua significa aprender a usarla y a 
comunicarse. Es necesario entender lo que se concibe por comunicación; pero según 
Maqueo (2005) el proceso de comunicación se puede definir desde variadas visiones 
que existen de la lengua. La primera supone que “la lengua es un sistema invariable de 
significados, finito y relativamente estable … un sistema que cumple una única 
función: la socialización”. En una primera visión, la lengua se ve como un sistema con 




de esta, ya que, se constituye como la pre-condicionante de la anterior. Así la 
comunicación se define como una derivación de la lengua. 
La segunda visión, plantea que la lengua no puede ser vista tan sólo como un 
sistema de significados, pues más bien, la lengua está determinada por elementos como: 
la situación comunicativa, la intención, el contexto físico, entre otras. Por tanto, la 
comunicación es determinante de la lengua, y a su vez es una precondición del sistema 
de significación. 
Una tercera visión plantea que la lengua es la combinación entre el sistema de 
significación y comunicación. Destaco que cada una debe entenderse a partir de esta 
relación y no de forma individual. Con ello la comunicación se concibe como un 
proceso y producto a la vez, puesto que el primero recae en la comunicación del 
mensaje y el segundo en el sistema de significación. 
Modelos Comunicativos. 
Las siguientes perspectivas o modelos definen como puede ser vista la 
comunicación. El primer modelo, según Maqueo (2005) la comunicación, responderá́ al 
proceso donde al menos dos sujetos intercambian información, dentro de un contexto y 
situación determinada. No obstante, dependiendo de los siguientes modelos 
comunicativos, es como este proceso de intercambio será definido. El primer modelo 
llamado lineal, se condice con las ideas conductistas de estímulo y respuesta, puesto 
que, se piensa a la comunicación como una concatenación lineal, donde el emisor 
manifiesta su intención en un mensaje para producir un efecto en el receptor, es decir, el 
emisor emite un estímulo que debe crear una respuesta al receptor, el cual según este 
modelo mantiene una función netamente de recibidor del estímulo. 
El segundo como precondición o modelo denominado circular propone en cambio 




mensaje entregado, donde para que se origine comunicación no basta con que el emisor 
produzca un mensaje, sino que debe existir un receptor capaz de interpretarlo. La 
comunicación “se ve como un sistema de preguntas y respuestas, un tipo de cooperación 
en que los dos interlocutores están activamente organizados en la construcción del 
mensaje” (Karmiloff, et al., 2005). 
La diferencia entre los modelos anteriores, es que el segundo define la 
comunicación no solo como un proceso de transferencia de intenciones que utiliza la 
lengua como su herramienta, sino que un proceso dinámico y creativo, donde ambas 
partes (emisor y receptor) realizan un proceso de construcción, que avanza a medida 
que continúa la interacción entre los participantes; en cambio, el primero la define como 
un proceso cerrado y enfocado a intencional el actuar de otro sujeto, quien es visto 
como un mero receptor y no un participante activo en el proceso comunicativo. Estos 
dos modelos tienen algunos parecidos, p. Ej.: la intención es similar, debido a que los 
comunicadores tratan de participar en la conversación y aceptan los principios 
conversacionales. 
El tercer modelo  llamado de retroalimentación, a diferencia de los anteriores no 
considera el concepto de intención. Este parte de la base que la interacción entre los 
sujetos es una necesidad social que se basa tanto en el deseo de comunicar, como 
también el de interpretar. 
Por último, el modelo autor regulador, propone que los interlocutores no se 
comunican para transferir un mensaje, sino que para integrar los elementos de una 
situación comunicativa que contribuyan a la autorregulación. 
Cada uno de estos modelos comunicativos, se pueden asociar a como se puede 
definir la comprensión lectora, entendiendo que la comunicación no solamente se da de 




lector sólo será un receptor del mensaje entregado por el escritor y no participará de 
manera activa en el proceso. Sin embargo, esta asociación con la comprensión lectora se 
revisará a extensión en los siguientes apartados. 
Competencia comunicativa. 
Según Martínez, L. (2006) para entender la competencia comunicativa, es 
necesario explicar la competencia lingüística y de ahí́ traspasarla a la comunicativa. 
Siguiendo las ideas de Chomsky, el cual mediante la distinción de los conceptos de 
competencia y actuación da origen al termino de competencia comunicativa. Según esta 
perspectiva es necesario establecer lo qué es competencia y lo qué es actuación para 
comprender lo qué es competencia comunicativa. 
La competencia, según Dranti (2000) se describe como “la capacidad del lenguaje, 
esto es, el conocimiento que un hablante nativo posee de los principios que permiten 
una interpretación y un uso del lenguaje particular”; En cambio, para Chomsky, la 
comunicación es inminentemente lingüística, ya que conlleva a que el individuo 
conozca todos los elementos del sistema lingüístico, por lo que la competencia en la 
comunicación requiere que “el hablante- oyente ideal tiene la capacidad de producir e 
identificar si las formas lingüísticas son gramaticales; esto es, correctamente 
estructuradas- si tiene un sujeto (de quien habla) y un predicado (lo que dice el sujeto) o 
agramaticales; es decir, incorrectamente estructuradas” (Martínez, L. 2006). 
Sin embargo, según Hymes (Citado por Martínez, L. 2006) la concepción 
chomskiana es limitada puesto que las reglas gramaticales no son suficientes para 
explicar la competencia lingüística, es por ello por lo que establece el concepto de 
competencia comunicativa, incluyendo tanto el significado referencial como social del 
lenguaje. La competencia comunicativa es “la que permite a la persona combinar e 




contextos específicos, es decir, mediante el aprendizaje de una lengua se aprende a vivir 
lingüísticamente en sociedad”. Consecuentemente, al igual que las teorías de 
adquisición del lenguaje, la competencia comunicativa se puede ver desde una 
dimensión biológica como es el innatismo propuesto por Chomsky o por una dimensión 
socio-constructivista enunciadas por Vygotsky. 
La competencia comunicativa se constituye por elementos que facilitan la 
comunicación; estos componentes se pueden apreciar desde distintas visiones, siendo la 
primera la propuesta de Polo y Pardo (1995, citado por Martínez L., 2006). En esta 
postura la competencia se compone por tres elementos: el primero es ideático, el cual 
está constituido por el saber acerca del conocimiento del mundo y de las relaciones 
lógicas que se establecen entre ellas; el segundo llamado lingüístico se refiere al 
conjunto de conocimientos fonológicos, morfológicos, sintácticos, semánticos y 
pragmáticos, por el cual se le denomina competencia lingüística y se refleja en las 
actuaciones lingüísticas. El tercero es el expresivo, que comprende el conjunto de 
saberes socioculturales, plenamente convencionalizados, acerca de las normas para la 
construcción de textos. 
Una segunda visión, planteada por Celce, Murcia y otros (citados por Martínez, 
1994, p. 24), proponen que la competencia comunicativa engloba las competencias: 
lingüísticas, sociolingüísticas, acciónales, discursivas, y estratégicas. La competencia 
lingüística se condice con el componente lingüístico de la visión anterior, puesto que 
supone un conocimiento de los elementos léxicos y reglas morfológicas, sintácticas y 
semánticas, centrándose en “el conocimiento y la habilidad requerida para comprender 
y expresar con exactitud el significado literal de los enunciados”. 
Por otro lado, según Martínez, L. (2006), la competencia sociolingüística está 




entendimiento de estos mediante al conocimiento de los factores contextuales de estatus 
de los participantes y las normas de esta interacción. El componente accional se define 
como la habilidad de trasmitir y “entender el intento comunicativo al realizar e 
interpretar actos de habla y funciones lingüísticas”. 
La competencia discursiva se refiere a la capacidad de seleccionar, secuenciar y 
organizar las palabras para que el enunciado, ya sea escrito u oral tenga coherencia, 
cohesión, una estructura genérica y conversacional. Mientras que la competencia 
estratégica es la capacidad de aunar las competencias anteriores para entablar el proceso 
comunicativo, entregando una estructura y forma al discurso utilizando las 
competencias descritas. 
2.2.4 Concepciones sobre la lectura. 
La lectura es una habilidad lingüística de carácter superior, que se vincula, por una 
parte, a un proceso mental y, por otra, se concretiza en la interacción social. Desde esta 
perspectiva, tanto la lectura como la escritura se consideran como “un proceso 
lingüístico, en el cual el conocimiento de las probabilidades secuenciales de los textos 
escritos desempeña un papel importante … y es también un proceso social, que 
siempre tiene lugar en contextos sociales y culturalmente organizados con fines sociales 
tanto como personales” (Cazden, citado por Ferreiro, 2002, p. 207). 
La habilidad de la lectura se constituye de forma activa en los seres humanos, y es 
un vínculo con los conocimientos que se relaciona con el lenguaje. En la medida que se 
interactúa con un texto, se construye sentido de lo que se lee, es por ello por lo que el 
lector/a es un participante primordial de esta interacción. Es así como “un libro es una 
palabra lanzada hacia alguien –hacia el lector- y esta palabra sólo se completa en él y 




condiciones pragmáticas que concretizan sus significaciones y sentidos latentes” 
(Antezana, 1999). 
Mediante la lectura, los lectores se sumergen en nuevos mundos y viajan a lo 
imprevisto, asociando nuevos aprendizajes a las experiencias del lector y a las diferentes 
instancias del desarrollo de esta. Es muy importante destacar que “la lectura, 
produciendo significados y sentidos, desplaza al texto hacia otros lugares, otras 
instancias del hacer significativo social e histórico” (Antezana, 1999). 
La lectura entonces, es un proceso interactivo, en cual el sujeto lector pone a 
disposición del texto su bagaje cultural y afectividad dentro de las condiciones que 
posee; de esta manera, “el proceso de lectura viene definido por la interacción existente 
entre factores diversos tales como características del lector, naturaleza de la información 
que se desarrolla en el discurso escrito, finalidad de la tarea que se ha sido propuesta y 
las condiciones propias de la situación o contexto en que tiene lugar” (Escoriza, 2003).  
¿Qué es Leer? 
¿Qué es leer? Es darle sentido a un escrito leído, en el que ponemos a disposición 
del texto nuestras habilidades, destrezas y conocimientos con el objeto de 
comprenderlo. Veamos algunas posiciones. 
Jolibert (2003) propone dos ideas asociadas a lectura, primeramente, leyendo uno 
se transforma en lector, al partir de una situación real, pondrán en juego sus 
competencias para otorgar sentido a lo que se le ha presentado. Además, no se enseña a 
leer a un niño, es él quien se enseña a leer con nuestra ayuda, refiriéndose a la labor 
docente de quienes apoyan el proceso natural que vivencian los niños. 
También responde a qué es leer, bajo algunos supuestos. El primero, enuncia que 
“Leer es atribuir directamente un sentido al lenguaje escrito”, dejando en claro, que ni la 




significancia a un texto, sino son pasos que se introducen en instancias de lectura 
significativa. El segundo postulado es que “Leer es interrogar el lenguaje escrito como 
tal, a partir de una expectativa real (necesidad-placer) en una verdadera situación de 
vida”. … “Leer, es leer escritos verdaderos, que van desde un nombre de calle en un 
letrero, un libro, pasando por un afiche, un embalaje, un diario” (Jolibert, 2003). 
De manera general, la necesidad de la lectura es algo cotidiano, ya que nuestro 
entorno presenta diferentes tipos de textos que para actuar en la vida diaria necesitamos 
atenderlos e interpretarlos y, con ello, la lectura se posiciona como una instancia de 
aprendizajes significativos para el lector. 
En la escuela de la lectura se concibe que leer es la enseñanza progresiva de 
habilidades necesarias para descifrar el código escrito, por lo que el proceso de lectura 
es considerado como el conjunto de actividades dirigidas por el docente, donde el 
alumno, según Rodríguez y Lager (2003), “debe adquirir varios repertorios de 
comportamientos, conocimientos lingüísticos, textuales y discursivos, mucho antes que 
el profesor aborde directamente con él la comprensión y que intervenga la comprensión 
de textos”.  
El desarrollo de habilidades de la lectura empieza a temprana edad y puede partir 
del garabateo cuando el niño está aprendiendo a coger el lápiz, pero cuando ya lo 
domina puede tener nombre, cuando representa su realidad que le rodea, explorado 
mediante el lenguaje. Así “al final de la etapa del garabateo, el niño comienza a atribuir 
significado a sus garabatos. Esta es una etapa que pone de manifiesto la función 
simbólica emergente en toda su expresión, ya que los garabatos no representan ninguna 
característica o parecido con la realidad que el niño dice que representa” (Ferreiro y 





Aprender a Leer. 
El aprendizaje de la lectura empieza en la infancia, utilizando el lenguaje oral. 
Benda, Ianantuoni y De Lomas (2006) que “hay que empezar prematuramente, desde 
bebé se le habla y se le canta y luego se le lee o cuentan cuentos durante el día o al 
dormir …, el placer del niño ante la voz que sosiega y lo acuna, que llama al sueño. 
Voz que más tarde cantará, leerá́, contará”. 
Los docentes deberían tener en cuenta las experiencias de los niños, lo que ellos ya 
conocen. Los momentos de este aprendizaje consideran “que aprender a comprender un 
texto va más allá del dominio de las habilidades de decodificación e implica el 
conocimiento y el uso de diversas estrategias lectoras” (Solé, 2001). 
Es vital para este proceso el goce por la lectura. Por eso, resulta importante 
preparar a los estudiantes a partir de juego. En ese sentido, Benda, et al. (2006) acota 
que “leer por placer es un experiencia que marca a fuego la existencia, le concede un 
carácter, le imprime un signo perdurable. El placer lector es entonces, el objetivo final 
de la lectura y también el seguro de su continuidad. Sin duda, este placer debe asentarse, 
fundarse, en una experiencia inicial placentera”. A partir de ello, la lectura se constituye 
en un medio para desarrollar la imaginación de nuevos mundos que solo el lector es 
capaz de crear en la interacción con el texto. 
2.2.5 La comprensión humana. 
¿Qué es la comprensión humana? 
La comprensión humana, según Peronard (1999, p. 95), “consiste en una 
respuesta-solución que acepta la mente del comprendedor ante cierta inquietud 
cognitiva antecedente, verbalizada, y corroborable por otros”. …  “la comprensión 
humana descansa en el acto único e intrapersonal del individuo que comprende algo y 




comprendido en un gesto de plena interpersonalidad”. Por otro lado, Peronard, 1999) 
dice que la comprensión humana es un proceso personal e interior de reconocimiento al 
que se le asigna sentido y significado, y que debe considerar aspectos como la 
existencia de entidades conocibles, entender que el hombre posee capacidades para 
conocer dichas entidades, y finalmente que tal capacidad se puede desarrollar. … al 
ser la comprensión un proceso al que se le entrega un significado, y que responde al ser 
humano como el modo sustancial de ser, se constituye y representa como “una de las 
manifestaciones más altas de conocimiento”. 
Peronard, (1999) también subraya que la comprensión es uno de los procesos más 
importantes e interesantes que desarrolla al ser humano. Siendo así “la comprensión, en 
cuanto acto cognoscitivo-aprehensivo, es interpretación y acogimiento consciente de 
algo; en cuanto resultado del acto de aprehender lo percibido, es recreación humana 
fundada en la naturaleza de aquello que se conoce y asumida por el sujeto según sus 
peculiaridades cognoscitivas”.  
En la actualidad, la lectura es uno de los procesos más cruciales. Es “un medio, 
entre otros, que nos acerca a la comprensión de los demás, de los hechos que han vivido 
y descubierto, de aquello que han concebido en su mente o que han imaginado, y que 
tiene, entre el resto de los medios de que disponemos, un peso específico 
importantísimo” (Catalá, G., Catalá́, M., Molina y Monclus, 2001). 
En este punto, puede ser importante considerar los diversos modelos de 
procesamiento de la lectura, que influyen en el proceso lector y que contribuyen a la 
comprensión lectora, tales como: bottom-up consistente en un proceso ascendente 
“desde las unidades más pequeñas hasta las unidades más amplias y globales”; el 
proceso top-down, que consiste en el proceso contrario, es decir, “se produce en sentido 




modelo de procesamiento interactivo que se caracteriza por integrar a los procesos 
anteriores, ya que, “en la lectura se da un juego de procesamientos ascendentes y 
descendentes simultáneos en la búsqueda de significado” (Bofarull, 2001), por ello 
lector y texto son de vital relevancia para comprender la lectura. 
Este procesamiento de lectura tiene que ver con el texto (objeto) y con el lector 
(sujeto). Los modelos ascendente y descendente pueden favorecer y enriquecer la 
comprensión de textos, pues los primeros permiten la decodificación y los segundos 
permite procesar activamente el texto y, lo que es más importante, la formulación y 
verificación de hipótesis.  
Modelos del proceso lector. 
Solé (1987) aborda el tema de la comprensión lectora desde una perspectiva 
teórica, que de hecho es bastante más amplia que otros abordajes que tratan el tema sólo 
como uno de los modelos del proceso lector, pues esto se puede deducir simplemente 
del título de su obra: “Las posibilidades de un modelo teórico para la enseñanza de la 
comprensión lectora”. En esta obra considera que si bien el tema de la lectura (qué es, 
cómo se aprende, cómo hay que enseñarla) es siempre un tema polémico, cabe señalar 
que cualquiera que sea la perspectiva teórica se le concede una importancia fundamental 
a la comprensión de lectura. 
a. modelo bottom-up. 
Este modelo se caracteriza por realizar un proceso de decodificación ascendente, 
es decir, “parte del supuesto de que los distintos niveles de procesamiento mantienen 
una dependencia unidireccional de abajo hacia arriba, de forma tal que los productos 
finales de cada nivel de procesamiento son requisito previo indispensable para la 
ejecución en el nivel siguiente de la jerarquía” De este modo, este procesamiento se 




las letras, las palabras, las frases, en un proceso ascendente que le conduce a la 
comprensión total del texto”(Santalla, 2000).  
Plantea que este procesamiento se produce desde el reconocimiento visual de las 
letras y palabras, hasta el análisis semántico del texto completo sin necesidad de que la 
relación inversa se realice. Estos modelos “enfatizan en las funciones codificadoras de 
la información, las cuales resultan indispensables para continuar con los procesos 
siguientes que culminan en la comprensión del discurso”.  
Solé (1987) acerca de este modelo sostiene: 
Este modelo integra las formalizaciones y teorías que consideran la 
lectura como un proceso secuencial y jerárquico, proceso que se inicia con 
la identificación de las grafías que configuran las letras y que procede en 
sentido ascendente hacia unidades lingüísticas mas amplias (palabras, 
frases...). En esta perspectiva, el lector analiza el texto partiendo de lo que 
se considera mas simple (la letra) hasta llegar a lo que se cree mas 
complejo (la frase, el texto en su globalidad); resulta, pues, imprescindible 
manipular con soltura las habilidades de decodificación. 
Deja entrever que se integra las teorías que la lectura es un proceso secuencial y 
jerárquico, que se inicia primero con la identificación de las grafías, letras, sílabas, 
palabras, la frase, el párrafo y todo el texto. Y que resulta importante manipular con 
soltura las habilidades de decodificación para la comprensión del texto. Después de la 
decodificación simplemente se limita a comprobar si hubo o no comprensión. Este 
modelo privilegia el texto y el rol del sujeto es pasivo. 
Este modelo entrega una visión unidireccional, secuencial y jerárquica que tiene 





b. modelo top-down. 
Según Catalá et al. (2001, p. 15), este proceso se desarrolla de manera 
descendente, entregando mayor importancia a los conocimientos previos; es así, que “el 
lector proyecta sus conocimientos previos sobre la lectura, estableciendo anticipaciones 
sobre el contenido e intentando verificarlas. Cuanta más información se tenga sobre un 
texto menos habrá́ que fijarse en el para poder interpretarlo” 
Este procesamiento descendente se desarrolla de arriba hacia abajo, siendo el 
lector con todo su bagaje cultural y cognitivo el elemento con mayor relevancia. En 
palabras de Santalla (2000), los teóricos anteriores “postulan que cuando los individuos 
interpretan el significado del discurso, ellos utilizan como claves sus conocimientos 
sintácticos y semánticos de forma anticipatoria, más que de los detalles gráficos”. 
“… el polo opuesto del modelo bottom-up, y como reacción a 
este, se configura una nueva aproximación que aporta sus propios 
criterios explicativos respecto de la lectura: el modelo top down. … el 
lector es alguien que crea el texto, mas que alguien que lo analiza; su 
función se revaloriza, en tanto se asume que la información que aporta al 
texto (sus conocimientos y experiencias previas) tiene mayor importancia 
para la comprensión que lo que el texto le aporta a él. Las diferencias 
entre el modelo top down y el que hemos caracterizado anteriormente son 
múltiples y se reflejan también en las prescripciones para la enseñanza. 
Al considerar que el núcleo de la lectura es la comprensión, que lo 
importante es el lector, y que lo que este percibe es la globalidad —
irreductible a la suma de los elementos que la componen— se operan 
cambios significativos en el ámbito de la instrucción. En lugar de enseñar 




ascendente, se toma el camino inverso, partiendo de una configuración 
global —palabras, frases—, y en sentido descendente se analizan sus 
constituyentes. En las alternativas mas radicales, se rechaza cualquier 
tipo de enseñanza del código, que se considera pernicioso para conseguir 
una lectura verdaderamente comprensiva” Solé (1987). 
Solé, además, destaca que el proceso lector se inicia en el lector (sujeto) mediante 
una hipótesis acerca de alguna unidad del discurso. Se asume que el procesamiento de 
texto (sintáctico, de reconocimiento, de decodificación) se encuentra bajo el control de 
procesos inferenciales de nivel superior. Es unidireccional y jerárquico en sentido 
descendente. El lector crea el texto, más que alguien que lo analiza. 
En suma, ninguno de los dos modelos se ajusta a lo que realmente ocurre en una 
situación de lectura. Una cita de Strange ilustra la insuficiencia de los dos modelos 
expuestos: 
Si la lectura fuera exclusivamente top down sería muy improbable 
que dos personas leyeran el mismo texto y llegaran a la misma 
conclusión general. Sería también improbable que aprendiéramos algo 
nuevo a partir de los textos si solamente confiáramos en nuestro 
conocimiento previo. Por razones similares … la lectura no puede ser 
exclusivamente bottom-up. Si lo fuera, no habría desacuerdo sobre el 
significado de un texto. Además, no serian posibles las interpretaciones 
personales basadas en diferencias tales como prejuicios, edad, 
experiencias, concepciones, etc. (Strange, 1980, citado por Solé 1987). 
c. modelo interactivo. 
Catalá et al. (2001, p. 15) destaca que “Este modelo de procesamiento integra los 




otro, la integración de los conocimientos previos que posee el lector. Se parte de la idea 
de que “para leer es necesario la descodificación y también las estrategias necesarias 
para procesar activamente el texto”. Postula que el texto tiene un significado y el lector 
lo busca por dos medios: El primero relacionado con los indicios visuales y el segundo 
mediante la activación de procedimientos mentales que permiten entregarle un 
significado. 
De lo que dice Catalá, se puede inferir que el lector utiliza el conocimiento que 
tiene acerca del mundo y a su vez el conocimiento del texto, con el propósito de 
construir un significado de lo que lee, con el fin de ir enriqueciendo los conocimientos 
anteriores.  
Solé (1987) entiende del modelo interactivo: 
…, el modelo interactivo ve la lectura como una actividad 
cognitiva compleja, y al lector como un procesador activo de la 
información que contiene el texto. En ese procesamiento, el lector aporta 
sus esquemas de conocimiento (fruto de sus experiencias y aprendizajes 
previos) con el fin de poder integrar los nuevos datos que el texto 
incluye; en el proceso, los esquemas del lector pueden sufrir 
modificaciones y enriquecimientos continuos. Pero para que todo ello 
ocurra, resulta necesario poder acceder al texto, a sus elementos 
constituyentes y a su globalidad. Así, en esta perspectiva se prioriza la 
aportación del lector en la construcción del significado, pero se sitúa la 
importancia del texto —y la importancia de poder manipularlo con 
habilidad— en el lugar que a nuestro juicio le corresponde. Una 
concepción de esta naturaleza debe poseer no pocas implicaciones en el 




No se centra ni el texto ni en el lector, sino que interactúa en un diálogo 
hermenéutico sistémico, además, parece que más se aproxima al proceso top – down, 
pero lo más importante es que el sujeto pueda darle la significación al texto leído según 
su punto de vista. Eso redundará en la utilidad que pueda tener en el aula a la hora de 
tocar el tema de la comprensión lectora. 
La comprensión lectora. 
Uno de los temas más investigados sigue siendo la comprensión lectora, 
utilizándose diferentes denominaciones, como habilidades lectoras, lectura 
comprensiva, comprensión de textos, comprensión lectora, competencia lectora, etc. 
José Antonio Encinas (1932-2009) en su famosa obra Un Ensayo de Escuela Nueva 
señala que desde 1903 se habla del método de “Palabras Normales” (modelo bottom – 
up) y cuando a él le tocó desempeñarse en la escuela Nº 881 de Puno utilizó esta 
metodología, pero por influencias del Inspector de Educación el norteamericano 
Macknight, cambió al método de “Frases Normales” (modelo top – down). Este método 
triunfó, pues los maestros llegaron a utilizarlo en muchos distritos y provincias de Puno. 
Existen varias definiciones de comprensión lectora. En PISA, desde que empezó 
sus evaluaciones en diferentes latitudes del mundo, se cuenta con más definiciones. Se 
entiende la competencia lectora como: “la capacidad individual para aprender, utilizar y 
analizar textos escritos, con el fin de lograr sus objetivos personales, desarrollar sus 
conocimientos y posibilidades y participar plenamente en la sociedad…” (Caño et al. 
2011) Esta definición supera la idea tradicional de competencia lectora como 
adquisición de una habilidad, que en la evaluación debe contemplarse todo tipo de 







La actividad que realiza el lector tiene que ver con procesos internos y externos. 
En los primeros, es importante la imaginación para formular hipótesis y verificarlas. 
También se tiene en cuenta el contexto en el que se lleva a efecto la comprensión, 
proceso en el cual se produce una fuerte interacción interna y externa. El texto es otro 
elemento de la interacción y tiene que ver con su estructura.  
Peronard (1999, p. 95), sobre la importancia del texto, señala que es “una creación 
humana convencional puramente simbólica. Todo está orientado a significar. Toda su 
estructura física está definida a ser utilizada como material significativo”. Debe cumplir 
algunas condiciones como “… hallarse bien estructurado; permanecer al alcance 
comprensivo del intérprete; estar inserto en contextos situacionales apropiados; y no 
ofrecer ambigüedades insuperables”.  
El proceso lector se produce mediante la triada lector-texto-contexto; así Gómez 
(1997, citado por Peronard 1999, p. 102), subraya que “el encuentro entre un sujeto 
comprendedor y un texto elaborado para ser comprendido se produce, inevitablemente, 
en un contexto espaciotemporal histórico determinado”. En cuanto al texto se plantea la 
existencia de dos tipos de contextos: el primero se constituye como el contexto general 
que corresponde a que el comprendedor “percibe como exterior a sí mismo y que para el 
desempeño de su tarea suele ocupar un lugar secundario”, y, por otro lado, es posible 
visualizar el contexto específico que comprende “todo aquello que, sin ser el acto 
mismo de comprensión está presente en él …. Tanto el mundo exterior como el 
mundo interior del comprendedor están presentes y se filtran en el acto de la 
comprensión con intensidad variable, difícil de cualificar”. 
Del contexto, Colomina (2004) acota que el contexto no se debe constituir como 




constituirse como uno de los factores que dotan al lector de un objetivo claro que 
permita realizar las interacciones de este, con los conocimientos previos y lo entregado 
por el texto, permitiendo la construcción de nuevos aprendizajes gracias a un contexto 
determinado. 
El Proceso de la comprensión lectora. 
Los procesos implicados a la comprensión lectora la sitúan como la concatenación 
de una serie de habilidades de pensamiento que van más allá́ de la decodificación, es 
decir que dichas habilidades dan cuenta que en el proceso lector intervienen el lector, el 
texto, su forma y contenido.  
Rioseco y Ziliani (1998, citado por Cáceres, Donoso y Guzmán, 2012), exponen 
las ocho habilidades progresivas de la Taxonomía de Barret (1968): 
1. Comprensión literal: el lector aprende la información explícita del texto. 
2. Retención de la información: El lector puede recordar información presentada en 
forma explícita. 
3. Organización de la información: El lector puede ordenar elementos y explicar 
las relaciones que se dan entre estos. 
4. Inferencia: Se descubren los aspectos implícitos del texto; el lector pone en 
juego lo que ha leído y lo que puede aportar con ideas propias. 
5. Interpretación: Reordenación personal de la información del texto; se busca el 
propio sentido.  
6. Valoración: Se formulan juicios basándose en experiencias y valores. 
7. Creación: Transferencia de las ideas que presenta el texto, incorporándose a los 




8. Metacognición: Las destrezas anteriores están incluidas en los pasos que siguió́ 
el pensamiento para comprender la lectura, es decir, supervisar y controlar el 
propio proceso de pensamiento que lo lleva a la comprensión. 
9. Los niveles de comprensión lectora reúnen las mencionadas habilidades de 
pensamiento. Para Pérez (2005, citado por Cáceres), el lector avanza de un nivel 
a otro en la medida que afianza sus destrezas y es consciente de sus procesos. 
Para el autor los niveles se definen de la siguiente manera: 
 Nivel literal: El lector da cuenta de sus capacidades de reconocer y recordar 
la información de un texto. 
 Nivel de organización: Se reorganiza la información mediante un proceso de 
síntesis y clasificación de hechos, lugares, etc. y se destaca el nivel de 
importancia. 
 Nivel crítico o valorativo: Quien lee realiza juicios acerca de la realidad, 
fantasía y valores involucrados en la lectura. Efectúa relaciones utilizando 
otras fuentes y su conocimiento del mundo. 
 Nivel de evaluación: El lector se ha propuesto objetivos, los analiza y revisa 
en su pronto cumplimiento; avanza hacia procesos metacognitivos y evalúa su 
capacidad lectoral.  
2.2.6 La metacomprensión y su relación con la comprensión lectora. 
La última pregunta del presente estudio está vinculada con el tema de la 
metacomprensión lectora. Flavell (1976), citado por Pozo (2006, p. 59), considera que 
la  “La metacognición se puede definir en primera instancia como “el conocimiento que 
uno tiene acerca de los propios procesos y productos cognitivos o cualquier otro asunto 




Pozo (2006) actúa desde dos áreas; la primera tiene relación con el producto, el segundo 
-un contenido adquirido por el bagaje cultural. 
En esta área, la metacognición, se refiere al conocimiento que un sujeto adquiere 
en relación con la propia actividad cognitiva, comprendiendo el conocimiento que el 
sujeto tiene de sus propias habilidades, destrezas, capacidades y experiencias que le 
permitan desarrollar una tarea específica. Es así́ como el aprendizaje y su adquisición se 
vincula con el proceso de conocer y comprender las habilidades y conocimientos de una 
persona y cómo el conocimiento de una tarea específica influye en el conocimiento de 
las estrategias que pueden emplearse al desarrollarla. 
Una segunda área, para Pozo (2006), tiene relación con el proceso de 
planificación, supervisión y evaluación de la actividad; que son los procesos de control 
ejercidos en la actividad cognitiva al momento de realizar una tarea. Es así como el 
proceso metacognitivo permite una planificación de la actividad para cumplir los 
objetivos de la supervisión cuando está en desarrollo, y la evaluación de los resultados 
obtenidos de acuerdo con los objetivos planteados. 
Además de estas dos perspectivas, se distinguen tres variables propuestas por 
Flavell (1976), citado por pozo, (2006). La primera variable de la persona tiene relación 
al conocimiento de uno mismo, de sus límites y capacidades. 
La segunda variable se refiere a las características de la tarea propuesta y su 
dificultad; y la tercera variable de la estrategia se refiere al conocimiento sobre la 
utilidad de distintas estrategias para realizar una actividad. 
Cada área permite que un sujeto emplee sus conocimientos metacognitivos tanto 
para autorregular eficazmente su aprendizaje como para regularizar el propio 
aprendizaje, permitiéndole la adquisición de nuevos conocimientos la actividad 




Si se desea desarrollar una lectura que permita la comprensión de los textos de 
forma significativa, es necesario que el conocimiento que se tenga de la lectura y de la 
comprensión lectora sea desarrollada para que los procesos metacognitivos como la 
meta-lectura y meta-comprensión influyan positivamente en el proceso de lectura y 
comprensión, donde el lector debe adquirir una actitud activa dentro de estos procesos. 
En síntesis, la metacomprensión requiere de un conocimiento de las estrategias que 
están implicadas en el proceso de lectura; por lo tanto, es necesario que sean definidas 
para su reconocimiento en la metacomprensión. 
También es necesario tener en cuenta que la metacomprensión lectora involucra 
las competencias lingüísticas, ya que es una capacidad interna e intuitiva del sujeto en la 
producción e interpretación de los signos y sus combinaciones, para conseguir una 
situación comunicativa significativa. 
De esta manera, se utiliza esta competencia para responder de forma apropiada a 
las diversas actividades ligadas al proceso de lectura, las cuales según Sarramona (2004, 
p. 35) se dividen en tres dimensiones: hablar y escuchar; leer y escribir. 
La primera dimensión de hablar y escuchar tiene relación con la capacidad de 
comprender tanto los mensajes orales como expresarse oralmente considerando la 
naturaleza de la situación; la segunda dimensión de leer se refiere a la capacidad de 
comprender y hacer uso de diversos textos con distintas intenciones comunicativas; y la 
tercera dimensión de escribir tiene relación con la capacidad de componer diversos tipos 
de textos y documentos con distintas intenciones comunicativas. 
2.2.7 Algunas estrategias para la comprensión lectora. 
Existen varias estrategias de comprensión de textos. Muchos de los organizadores 
gráficos están considerados como estrategias de comprensión de textos; dentro de estos 




diagramas de flujo, otros modernos, los mapas conceptuales, los mapas mentales. En 
esa línea, dentro de los posmodernos, se encontraría la estrategia que este estudio 
postula, al cual se ha autodenominado El Diálogo Hermenéutico. 
Algunas estrategias de comprensión lectora provienen de los modelos y métodos 
de lectura. Las estrategias que proviene del modelo balanceado y pueden servir para 
niños de inicial y primaria, son la lectura guiada, la lectura compartida y la lectura 
independiente, las cuales favorecen al proceso de la comprensión lectora, se propone 
que “existe un único proceso de lectura en el que se establece una relación entre texto y 
el lector, quien, al procesarlo como lenguaje, construye significado” (Swartz, 2010). 
a. lectura guiada: (tú haces, yo te ayudo). 
Según Swartz (2010) esta estrategia consiste en que los alumnos leen en voz alta y 
el profesor apoya individualmente su aprendizaje mediante una retroalimentación 
específica. Es una actividad donde los niños asumen más responsabilidad que durante la 
lectura. Se destaca, el “trabajo en pequeños grupos, con niños que tienen un nivel de 
aprendizaje similar; se les ayuda a resolver problemas cuando leen textos que tienen un 
grado de dificultad”, entendiendo que el rol del maestro es el apoyo constante mientras 
realizan su lectura. 
b. lectura compartida: (yo hago, tú me ayudas). 
Es una estrategia mediante la cual el profesor y los alumnos leen juntos un texto 
visible para todos. Asimismo, “esta técnica fue creada para aplicar la experiencia de leer 
cuentos en casa, donde los niños se sientan en el regazo de un adulto y siguen con la 
vista la lectura que se hace en voz alta” (Swartz, 2010, p. 125). Esta estrategia consiste 
en que el docente lee en voz alta y modela la lectura, compartiendo el bosquejo, 





c. Lectura independiente: (tú haces, yo te observo). 
Para Swartz (2010, p. 43) la lectura independiente consiste en que el niño practica 
las estrategias de lectura que ya conoce. Esta estrategia le permite comportarse como 
lector independiente; los niños leen en silencio, individualmente o con un compañero, 
respetando la lectura de los demás. “Los alumnos asumen la responsabilidad de su 
propia lectura. Las oportunidades para que los niños lean de manera autónoma deberían 
ser parte del desarrollo de la lectura y escritura de cada uno ….  El maestro debe 
tomarse tiempo para observar las conductas de lectura y de solución de problemas de 
sus alumnos y apoyarlos cuando sea necesario”. El docente debe proporcionar 
estrategias personales según las necesidades de cada lector y ayudarles a aplicar 
estrategias que contribuyan a leer y pensar. 
Existen otras estrategias de la comprensión lectora prevenientes de las técnicas de 
lectura. Algunas se desarrollaron a partir de la segunda mitad del siglo XX; tenemos, p. 
Ej. la técnica cloze o el test cloze, que básicamente consiste en la omisión de algunas 
palabras de un texto cada cinco palabras conservando la primera y última oración o 
párrafo para que el niño complete las palabras faltantes. Otra técnica dentro de las 
técnicas tenemos a la técnica S-Q-A, que quiere decir: (¿Qué sé? ¿Qué quiero 
Aprender? ¿Qué he aprendido?) se plantea como una adaptación de la técnica KWL 
(¿What I Know?; ¿What I want to know? ¿What I Learned?). Esta técnica es para textos 
expositivos y sirve para los estudiantes. Asimismo, se tiene la técnica de la taxonomía 
de Barrett que es muy aplicable para la enseñanza de textos literarios. En esta línea se 
tiene a la técnica Taxonomía de Raphael, que se realiza por medio de la relación entre 
preguntas y respuestas, para lo cual es importante el análisis de los textos.  
En esta línea, finalmente tenemos la estrategia denominada en inglés connections 




conectores, proviene de la Teoría de los esquemas, la que explica como nuestras 
experiencias anteriores, conocimientos, emociones afecta los compromisos de qué y 
cómo aprender. Keene y Zimmerman (1997, citado por Cáceres et al. p. 89) concluyen 
que los estudiantes comprenden mejor cuando se hacen diferentes tipos de conexiones, 
como, por ejemplo: 
1. Text-to-self169: Texto-a-uno mismo, referido a la conexión que realiza el 
lector con sus experiencias personales y que se condicen con lo que se le 
presenta en el texto, produciéndole algo especial que puede ser vinculado. 
2. Text-to-text170: Texto-a-texto, trata de que los lectores relacionen el texto que 
se les presenta con una lectura anterior, conectando temas de otros textos que 
se asemejan. 
3. Text-to-world171: Texto-a-mundo, se plantea como una conexión más global, 
ya que la lectura se debe conectar con situaciones que comprendan al mundo y 
su funcionamiento, es decir, lo que se está leyendo tiene alguna relación con el 
contexto mundial. 
Otra de las estrategias que considero muy importante y significativa para la 
enseñanza de la comprensión lectora es la que propone Solé (1987, pp. 392 - 393) 
porque tiene en cuenta los sentimiento al comprender un texto, relacionar los objetivos 
con las estrategias de lectura y, además los objetivos de evaluación, podría ser: Leer 
para recordar detalladamente un párrafo del texto: Leer para saber de qué se trata. Leer 
para saber si interesa seguir leyendo. Leer para extraer la idea principal del texto, etc. 
2.2.8 Evaluación de la comprensión lectora. 
La evaluación es un medio para determinar el avance de los estudiantes en el 
proceso de comprensión lectora. Es un proceso porque evalúa de forma constante el 




p. 51), desde una visión formativa señala que la evaluación de la comprensión lectora 
“es ayudar a aprender y su carácter más importante está dado por el énfasis en la 
función formativa de la evaluación, a diferencia de los enfoque comunes que colocaban 
el acento en la función de control”. 
Hay que agregar que la evaluación es antes, durante y después del proceso lector, 
cuyo objetivo es guiar al estudiante en la construcción de conocimiento. La evaluación 
tiene la función de tomar decisiones respecto al avance, desarrollo y la obtención de un 
producto de los estudiantes. 
Según Jolibert (2003), existen tres criterios para la evaluación de competencias 
lectoras, en que participan el educando, el educador y su contexto. Siendo estas las 
siguientes: 
1. La evaluación como un proceso continuo que permita a cada estudiante y al 
educador hacer un balance, ajustar, reforzar, proyectar nuevas tareas, intervenir 
en el aprendizaje del proceso. 
2. La evaluación como un dispositivo a la vez complejo y flexible, que corresponde 
a la vida real del curso y diversifica posibilidades de observación de las 
conductas lectoras y sus competencias. 
3. La evaluación como una actividad metacognitiva, propone la comprensión sobre 
cómo funciona algo, cómo lo hacen los educandos con sus estrategias con el 
fin de que sean eficientes y eficaces. 
2.2.9 Aprendizaje significativo. 
La teoría del aprendizaje significativo fue desarrollada por Ausubel en los sesenta.  
A partir de esa década fue perfeccionando su teoría con la colaboración de Novak, 
Gowin y otros. En 1963, Ausubel hizo su primer intento de explicación de una teoría 




Psychology of Meaningful Verbal Learning” (Rodríguez, 2008, pp. 8, 56-65). Desde su 
primer intento hasta la fecha han transcurrido aproximadamente cincuenta y tres años. A 
lo largo de este tiempo ha servido para guiar la enseñanza y el aprendizaje en 
instituciones educativas de todo nivel y, además, para realizar estudios en diferentes 
campos del saber humano. Sin embargo, aún no es conocida y aplicada por muchos 
docentes. Llama también la atención, por otro lado, que hasta la fecha casi no ha podido 
ser rebatida.  
Ausubel (1976) estructura su teoría en base a la siguiente premisa: “Si tuviera que 
reducir toda la Psicología Educativa a un solo principio, enunciaría este: de todos los 
factores que influyen en el aprendizaje, el más importante consiste en lo que el alumno 
ya sabe. Averígüese esto, enséñese consecuentemente”. 
Este enunciado, en apariencia sencillo, encierra situaciones sumamente complejas. 
Por una parte, se considera que la variable más importante en el aprendizaje de algo es 
justamente el conocimiento previo que el estudiante posee sobre lo que tiene que 
aprender. Por otra parte, se enfatiza que para enseñar ese algo, primeramente, el docente 
tiene que averiguar lo que el estudiante ya sabe o domina, dejando entrever, con esto, 
que si no se averigua lo que el estudiante ya sabe es probable que no se produzca el 
aprendizaje de manera significativa, dejando abierta la posibilidad de que el aprendizaje 
se produciría de manera memorística. Esto último a pesar de que no se explicita. 
El constructo primordial de la teoría de Ausubel (1976 pp. 3, 23) es justamente el 
“Aprendizaje Significativo”, cuyas características principales las menciona en los 
siguientes términos:  
La adquisición de significados, …, es un producto del aprendizaje 
significativo. Es decir, el significado real para el individuo (significado 




del material de aprendizaje se convierte en contenido cognitivo 
diferenciado e idiosincrático por haber sido relacionado de manera 
substantiva y no arbitraria e interactuado con ideas relevantes existentes 
en la estructura cognitiva del individuo.  
Aquí claramente sostiene que los significados se adquieren cuando el significado 
real del individuo que son ideas relevantes existentes en su estructura cognitiva 
(significado psicológico) se relacionan o interactúan de manera substantiva y no 
arbitraria con el significado potencial (significado lógico) del material de aprendizaje, 
emerge en un nuevo contenido cognitivo diferenciado e idiosincrático.  
Esa interacción con la estructura cognitiva no se produce considerándola como un 
todo, sino con aspectos relevantes presentes en la misma, que reciben el nombre de 
subsumidores o ideas de anclaje (Ausubel, 1976; Rodríguez 2008).  
Ausubel precisa que para que se produzca un aprendizaje significativo, en primer 
lugar, el docente tiene que averiguar los conocimientos previos de la estructura 
cognitiva del estudiante y, en segundo lugar, que de esos conocimientos solo se debe 
considerar los aspectos más relevantes, es decir, que no sea el todo sino las partes más 
importantes, a las cuales les denomina subsumidores o ideas de anclaje. No obstante, es 
necesario tener en cuenta lo expuesto por Martínez (2008):  
Aristóteles había formulado en su tiempo una famosa idea 
relacionada con sus nociones holísticas y teleológicas: “el todo es más 
que la suma de sus partes”. La ciencia occidental no tuvo en cuenta (y, 
menos aún, desarrolló) el contenido profundo que esta frase encierra; 
… Por ello, optó, más bien, por elegir como idea rectora la segunda 
máxima del Discurso del método de Descartes: “fragmentar todo 




De acuerdo con esta última idea rectora se desarrolló la física mecánica y la 
tecnología de manera exitosa y siguiendo su éxito, las ciencias sociales (Pedagogía, 
Psicología Conductista y posiblemente también la Psicología Cognitiva) también 
adoptaron ese modelo de la física mecánica, donde los hechos estudiados se dividen en 
cadenas causales aisladas, de dos o tres variables; lo que ha resultado totalmente 
incapaz de interpretar adecuadamente las estructuras de alta complejidad de los hechos 
humanos con muchas variables que interactúan fuertemente.  
En este punto, puede ser oportuno distinguir los procedimientos analíticos de los 
procedimientos sistémicos:  
… un procedimiento analítico requiere dos condiciones para su 
aplicación: la primera que no existan interacciones entre las partes, o si 
existen que sean pequeñas y se puedan despreciar por su poca 
significación. En efecto, si existen fuertes interacciones entre las partes, 
éstas no pueden ser separadas real, lógica y matemáticamente sin destruir 
la entidad superior que constituyen. La segunda condición es que las 
descripciones del comportamiento de las partes sean lineales, ya que sólo 
así podrán ser aditivas, al poderse utilizar una ecuación de la misma 
forma para describir la conducta total de las partes; es decir, que los 
procesos parciales pueden ser superpuestos para obtener el proceso total” 
(Bertalanffy 1981, citado por Martínez: 2008). 
Los procedimientos sistémicos, según la teoría de la Gestalt no sólo el todo es más 
que la suma de las partes sino también las propiedades del todo son diferentes de las 
propiedades de la suma de sus partes. En ese mismo sentido, el estructuralismo francés, 




complejas, que vienen a ser totalidades, sistemas o estructuras dinámicas como son las 
persona, la familia, el aula, el grupo social, la ciudad, el país y el mundo. 
De la teoría de Ausubel para que se produzca un aprendizaje significativo se deben 
dar tres condiciones. Primero, para aprender significativamente el estudiante tiene que 
tener en sus redes neuronales conocimientos previos sobre el tema o asunto que 
aprenderá. Segundo, el material de aprendizaje que sea potencialmente lógico para 
conseguir una buena interacción con las partes relevantes de la estructura cognitiva del 
individuo. Tercero, que el estudiante tenga predisposición para aprender 
significativamente, no memorísticamente. El mapa conceptual de la figura 2.1 corrobora 
lo señalado. 
 
Figura 1. Los tres requisitos del Aprendizaje Significativo. Tomado de Novak y Gowin (1988). 
Se supone que los conocimientos previos se encuentran almacenados en las redes 
neuronales del aprendiz prestos a subsumir conceptos y proposiciones proporcionados 




estudiante decida aprenderlos de manera significativa, esto en cuanto se refiere al 
aprendizaje por descubrimiento.  Respecto al aprendizaje por recepción dependerá de la 
claridad del profesor a la hora de exponer un determinado contenido curricular. 
Teniendo en cuenta el objeto aprendido, el aprendizaje significativo puede ser 
representacional, de conceptos y proposicional. Es representacional si tiene una función 
identificativa según la cual se establece una correspondencia entre el símbolo (en 
general, una palabra) y su referente. Este aprendizaje es básicamente reiterativo y por 
descubrimiento; se produce primordialmente en la infancia y tiene naturaleza 
nominalista o representativa. Por ejemplo, para un niño pequeño, el sonido “perro” 
representa a un perro concreto que él percibe en ese momento, esto es, para el niño el 
sonido es equivalente al referente. En los primeros años de vida, los niños son capaces 
de abstraer regularidades de ciertos objetos con los que lidian, que reciben el mismo 
nombre. De este modo se denotan los significados iniciales con símbolos u otros signos 
que se refieren a conceptos o los representan (Rodríguez 2008).  
En relación con el aprendizaje representacional significativo se puntualiza que 
existe correspondencia entre el símbolo y su referente, que se adquiere primordialmente 
en la infancia y es nominalista o representativa, que el objeto es percibido, abstraído por 
el sujeto.  
Esto, en realidad, se refiere a los significados del lenguaje, en el sentido de que los 
significados son adquiridos, aprendidos por los estudiantes y son nominalistas.  
Respecto a la adquisición o aprendizaje de significados el lingüista Mario 
Montalbetti (2011), en una exposición en YouTube, defiende que los significados del 
lenguaje son innatos al ser humano; es decir, que ya venimos con los significados y que 





Hagamos un pequeño experimento mental, tienen ustedes un niño 
que aprendió el significado de la palabra perro, porque cuando ve un 
perro dice ¡guau¡, ¡guau¡, o dice un perro, le dice a su papá que le 
compre un perro o ese perro está cojo. Entonces, decimos este niño sabe 
de lo que está hablando. … preguntémonos, el niño aprende el 
significado de la palabra antes o después de animal, antes o después de la 
palabra, mamífero, etc. obviamente, antes, por lo tanto, ¿El niño tendría 
que saber antes todos los datos mencionados para saber que es un perro?, 
… el significado no puede ser la relación de datos, pero si es cierto que 
un perro es un animal, cuadrúpedo, etc. …. Esto que llamamos 
significados son innatos; es decir, vienen con el ser humano, no se 
aprenden, se nace como parte de la dotación del ADN, parece 
absolutamente absurdo. Pero, todos los significados que tienen los seres 
humanos es parte de la herencia, se lo debemos a papá a mamá y al 
género humano. Por absurdo que parezca nadie ha podido rebatir esta 
teoría. Es una teoría bien peculiar, que tiene dos consecuencias muy 
extrañas, si los significados son innatos, si vienen con uno, entonces 
como es que no hay un problema de que perro tiene y porre no tiene 
significado, pero perro si (Sic.). Se soluciona el problema, pero con un 
costo bien alto. Si los significados son innatos, entonces, mi significado 
de perro es idéntico al significado de perro, a la palabra griega que haya 
pronunciado en ese momento Aristóteles. Cuando él dijo perro, el 
Castellano no existía, pero teníamos lo mismo en la cabeza, esto parece 
un poco raro, porque uno puede pensar que perros habría habido en 




de que tienes adentro (Sic.). De la misma manera que nos crece la nariz 
el pelo, nos crece el significado de perro, parece extraño, pero otra 
consecuencia que parece peor todavía. … supongamos que venimos 
con un cassett o con un chip con todos los significados (s1, s2…sn), estos 
significados están ahí, pero tienen que activarse, se activan cuando ves la 
cosa. (cursiva añadida). 
Esa afirmación de Montalbetti que dice: “… supongamos que venimos con un 
cassett o con un chip con todos los significados (s1, s2…sn), …”, parece que coincide 
con la afirmación que hace Glockner (1995, pp. 15, 98 - 99) en su obra, El Concepto en 
la Filosofía Hegeliana, en estos términos: El que quiera filosofar con Hegel deberá 
tomar como punto de partida “la experiencia en general”, o sea, el punto de vista de la 
sustancia, o de la conciencia amplia, debe disponer de las capacidades de un “hombre 
completo”, y además de las cualidades de un pensador supremo. Debe disponer del 
universo total, como cosmos; debe uniformarse con él, en Dios, y al mismo tiempo debe 
reconocer en la totalidad “lo uno y lo otro”. 
Agrega otra sentencia categórica de la metafísica de Hegel: Contemplemos como 
“hombres perfectos”, este universo que llevamos en nuestra conciencia, y juzguemos 
“como pensadores” la forma y el contenido de nuestra experiencia amplia. 
Estas afirmaciones también coinciden con lo que señala Montalbetti, en el sentido 
de que los significados son innatos al ser humano; es decir, que nacemos con los 
significados creados del universo total, como cosmos, de ese universo que llevamos en 
nuestra conciencia. 
Por otro lado, es posible que estas afirmaciones coincidan con lo descubierto por la 




hacer alusión a la conciencia que lo lleva a interpretar de manera subjetiva los objetos 
del mundo que le rodea.  
Según nuestro entender los conceptos son abstracciones o regularidades de las 
cosas, como el ejemplo del perro, sus regularidades serían que es un animal, mamífero, 
cuadrúpedo, ladra, mascota, etc. Siguiendo a Montalbetti, tendríamos que antes de que 
el infante sepa las características o atributos mencionados sabe que se trata de un perro.  
Montalbetti deja entrever que los significados no se aprenden, sino que son innatos 
al ser humano. Al hacer tremenda afirmación, como venimos sosteniendo, él mismo se 
sorprende y menciona que es una teoría rara que hasta el momento nadie ha podido 
refutarla.  
También se afirma que el aprendizaje proposicional tiene una función 
comunicativa de generalización, cuyo objeto es aprender ideas expresadas con 
conceptos; maneja, por tanto, un significado compuesto. La finalidad del aprendizaje 
proposicional es la atribución de significados a las ideas expresadas verbalmente, que 
son mucho más que la suma de los significados de los conceptos que las componen 
Glockner (1995). Obviamente, las proposiciones se forman relacionando conceptos a 
cerca de alguna temática particular y que tengan la propiedad de estar ordenados 
jerárquicamente de acuerdo con una lógica formal, a fin de determinar si son verdaderos 
o falsos. Obviamente, la lógica formal o lineal solo toma en cuenta el criterio de la 
verdad, en cambio la lógica dialéctica toma en cuenta muchos criterios. Sobre la 
diversidad de criterios, Martínez (2012) destaca:  
“La mayor debilidad de la lógica clásica tradicional es … su 
irrealidad, es decir, su lejanía de la realidad concreta, especialmente si 
se trata de problemas de las ciencias humanas, donde no se da 




de causalidad, sino que siempre entran en juego docenas de variables 
que no son lineales, ni unidireccionales, ni solamente causales, sino 
variables que interactúan mutuamente y entre las cuales se da toda clase 
y tipo de relaciones de causa, condición, contexto, soporte, aval, 
secuencia, asociación, propiedad, contradicción, función, justificación, 
medio, etcétera”. 
El aprendizaje significativo y los mapas conceptuales son producto de la 
aplicación del método científico tradicional que utiliza solamente la lógica lineal. “El 
método científico tradicional ha seguido la lógica lineal unidireccional la ha seguido 
principalmente, ya sea en una “línea” deductiva … en la ciencias formales (lógica y 
matemáticas) como en una inductiva. … La constatación de muchos casos en una 
muestra … nunca nos da la certeza de su posible aplicación a todos los casos …. De 
aquí la debilidad de la lógica inductiva. Por ello, siempre concluye con unos resultados 
sujetos a un nivel de probabilidad de error aceptable: 1%, 5%, etcétera”. Martínez 
(2012). 
Por lo visto, el método científico tradicional no permite estudiar otras relaciones 
que no sean de causalidad y cuando queremos estudiar otro tipo de relaciones no 
sabemos cómo estudiarlas, pues cuando en realidad existen muchas otras alternativas 
cualitativas.  
2.2.10 Mapas conceptuales. 
Novak y Gowin (1988, pp. 19 - 78) publicaron el libro Aprender a aprender. 
Mencionan que los mapas conceptuales son herramientas que sirven para representar 
algo que se quiere aprender: puede ser para captar el mensaje de un texto, de un video, 




Los mapas conceptuales se representan con conceptos, en sentido vertical, 
jerárquicamente, empezando de arriba hacia abajo, de un concepto muy general o 
concepto clave, que vendría a ser el título del mapa conceptual, a otros conceptos 
generales o inclusivos y, luego, se colocan, más abajo, en los siguientes niveles, 
conceptos más específicos o menos inclusivos. 
 De relación entre conceptos se forman las proposiciones lógicas que, por lo 
general, se leen de arriba hacia abajo y de izquierda hacia la derecha. Algunas veces se 
pueden leer en sentido contrario, pero esto resulta un poco complicado. La unión o 
enlace entre conceptos, que forman una misma proposición, se hace con palabras de 
enlace o conexiones simples. A los enlaces entre conceptos de diferentes proposiciones 
se les denomina enlaces cruzados.  
 





En esta la figura se nota que se han formado tres proposiciones: las dos primeras, 
se forman entre las conexiones simples del concepto clave, el concepto general y el 
concepto simple más los ejemplos; la tercera proposición se forma entre las conexiones 
del concepto clave, el concepto general, los conceptos menos generales y los conceptos 
específicos. Las proposiciones también se pueden formar al realizar conexiones 
cruzadas, como, por ejemplo, en el mapa conceptual se aprecia que del concepto general 
de la tercera proposición se desprende una conexión cruzada hacia el concepto simple 
de la primera proposición. De igual manera, del segundo concepto específico de la 
tercera proposición se desprende otra conexión cruzada hacia el primer concepto de la 
segunda proposición. 
De igual manera, se observa que el mapa conceptual está formado por cuatro 
niveles: en el primer nivel se encuentran los conceptos generales de las tres 
proposiciones, en el segundo, solo se encuentran los conceptos de la segunda 
proposición, en el tercero, los conceptos de la primera proposición y los conceptos 
menos generales de la tercera proposición y el cuarto nivel está formado por los 
conceptos específicos de la tercera proposición.  
En el modelo de puntuación del mapa conceptual se le asigna una determinada 
puntuación a la jerarquía de los conceptos considerados en los diferentes niveles, a las 
conexiones simples, siempre que sean válidas y coherentes, se les asigna sus respectivas 
puntuaciones. Las conexiones cruzadas, (enlaces entre conceptos de diferentes 
proposiciones) siempre que sean válidas (verdaderas) y significativas, también se 
califican. De igual manera, se puntúan cada uno de los ejemplos, pero curiosamente no 
se puntúan las proposiciones que de alguna manera revisten un contenido significativo 




Los mapas conceptuales se elaboraron por primera vez en 1972 en el transcurso 
del programa de investigación de Novak en Cornell University, donde su equipo trató 
de seguir y entender los cambios en el conocimiento de las ciencias que tenían los niños 
(Cañas y Novak 2009). Durante este estudio los investigadores entrevistaron a muchos 
niños y descubrieron que era difícil identificar cambios específicos en la comprensión 
de conceptos científicos por parte de los niños mediante el análisis de las 
transcripciones de las entrevistas. Este programa se basó en la psicología del 
aprendizaje de David Ausubel (Ausubel, 1963; Ausubel, Novak y Hanesian, 1978; 
Cañas y Novak, 2006). Del objetivo de hallar una mejor forma de caracterizar la 
comprensión conceptual de los niños surgió la idea de representar el conocimiento en 
forma de un mapa conceptual. Los mapas conceptuales en realidad son una 
representación que muestra relaciones explícitas entre conceptos usando palabras de 
enlace (conexiones) entre dos o más conceptos y, como se señaló, organizando las 
proposiciones o ideas expresadas en forma jerárquica.  
 






La aplicación de mapas conceptuales en diferentes áreas de conocimiento y haber 
servido para la evaluación de los estudiantes en todos los niveles hizo que se 
popularizara su uso en todo el mundo, en diferentes culturas y diferentes idiomas. 
En la fundamentación psicológica de los mapas conceptuales, la cuestión se 
plantea a veces en cuanto al origen de nuestros primeros conceptos, que estos son 
adquiridos por los niños durante las edades de nacimiento hasta los tres años, cuando 
reconocen regularidades en el mundo alrededor de ellos y comienzan a identificar las 
etiquetas de lenguaje o símbolos para estas regularidades (Macnamara, 1982, citado por 
Novak y Cañas, 2009). 
En esta fundamentación psicológica se vuelve a recalcar que los conceptos son 
adquiridos desde una edad temprana, del nacimiento a los tres años. Como se ha venido 
destacando, la teoría del aprendizaje significativo de Ausubel y la teoría de los Mapas 
Conceptuales de Novak resultan controversiales frente a las afirmaciones de 
Montalbetti. Pues, mientras los dos primeros afirman categóricamente que los 
significados o, también podríamos decir, los conceptos se adquieren o aprenden, el 
segundo, defiende que el significado de los conceptos es innato. Sin embargo, las 
afirmaciones de Montalbetti coinciden con la filosofía de Hegel y los descubrimientos 
de la Física Cuántica.  
En la fundamentación epistemológica de los mapas conceptuales, Novak, enfatiza 
que se elaboran con una serie de conceptos seleccionados acerca de un determinado 
tema en particular y se establecen relaciones o conexiones pertinentes para formar 
proposiciones.  
Los conceptos y las proposiciones son los bloques de construcción 
de conocimiento en cualquier dominio. Podemos utilizar la analogía de 




son como las moléculas de la materia. Sólo existen unos 100 tipos 
diferentes de átomos, y estos forman un número infinito de diferentes 
tipos de moléculas. Ahora hay cerca de 460.000 palabras en el idioma 
inglés (la mayoría de las cuales son las etiquetas de los concepto) y estas 
se pueden combinar para formar un número infinito de proposiciones 
(Cañas y Novak 2009). 
Es innegable que la tabla periódica de elementos muestra los átomos de la materia, 
también es cierto que existen cerca de 460000 palabras en el idioma inglés, 380000 en 
el idioma español y que al combinarlas es posible formar un número infinito de 
proposiciones, sin hacer ninguna mención al objeto. Empero, pregunto: que para formar 
proposiciones ¿sólo tendría que valerme del diccionario? y ¿no tener en cuenta, para 
nada, la realidad (objeto)? Ahora, sobre la realidad habría que aclarar que para algunos 
la realidad sólo podría ser objetiva y para otros sólo podría ser subjetiva. La formación 
de proposiciones acerca de un nuevo conocimiento es producto del trabajo de campo o 
recolección de datos, en la investigación cualitativa y la evidencia empírica en la 
investigación cuantitativa (ciencia como proceso). Por otra parte, la formación de 
proposiciones que no sean producto de un estudio científico también es posible hacerlo, 
pero tiene que ser de algo (objeto), como por ejemplo del contenido de lecturas de 
textos de tipo descriptivo, expositivo y argumentativo (ciencia como producto), de 
lectura de textos narrativos e instructivos (novela, cuento, poesía, historietas, manuales, 
folletos, etc.). 
Martínez, M. (2006), acerca del rol del sujeto y del objeto en la adquisición –no 
construcción- de conocimiento expone: 
Por esto, todo conocimiento tiene un sujeto, pues se da siempre en 




“subjetivo”, “personal”, aun cuando tenga componentes que vienen del 
objeto exterior. …  En todo caso, el conocimiento será siempre el 
resultado o fruto de una interacción dialéctica, de un diálogo entre ambos 
componentes: imagen o estímulo físicos de la realidad exterior y contexto 
personal interior: objeto y sujeto. … No sería, por consiguiente, 
tampoco apropiado el término “construcción” o la teoría constructivista, 
entendida en su forma radical, como lo hacen, por ejemplo, Guba (1990) 
y Guba y Lincoln (1994), ya que dan a entender que la realidad exterior 
es un simple material de construcción, informe y desarticulado y que 
“toda” la estructuración, el orden y la forma provendrían del sujeto. Este 
es un extremo antagónico del positivismo y raya o cae en el relativismo 
radical o en el idealismo absoluto.  
2.2.11 El programa CmapTools. 
La utilización de los mapas conceptuales se hacía manualmente, se elaboraban con 
lápiz y papel, incluso, en la actualidad, en las aulas se sigue haciendo de esta manera.  
Cuando se empezó a utilizar mapas conceptuales con los estudiantes lo hacíamos 
manualmente, en ocasiones utilizábamos cartulina recortando ovoides y rectángulos 
para escribir los conceptos y palabras de enlace y organizar el mapa conceptual en el 
caballete en el que se coloca un bastidor (denominado franelógrafo) y también se hacía 
en la pizarra.  
Hay que remarcar que, en la actualidad, en nuestro país, es muy difícil encontrar 
aulas donde se utilice el programa o software CmapTools, para elaborar mapas 
conceptuales. 
En la tienda virtual existen algunos programas alternativos a CmapTools, pero no 




más amigable por su facilidad de manejo y su versatilidad. Durante muchos años he 
utilizado el programa en sus diferentes versiones gratuitas.  También tienen versiones 
que tienen un costo, las cuales cuentan con múltiples aplicaciones.  
Alberto J. Cañas (2009) comenta una breve historia del programa, en estos 
términos: 
En 1987, Novak inició su relación con la University of West Florida 
y con el Institute for Human and Machine Cognition (IHMC), que 
entonces era parte de la Universidad. Para finales de los 80 y principios 
de los 90 la elaboración de mapas conceptuales se estaba usando en el 
IHMC como herramienta para hacer elicitar (traspaso de información de 
un punto a otro) y capturar conocimiento (Ford, 1991, 1996) y como el 
componente de explicación de sistemas expertos (Ford, 1993). 
Empezamos a usar mapas conceptuales para organizar y lidiar con 
grandes cantidades de información mediante hipervínculos antes de que 
se desarrollara la World Wide Web (Cañas, 1994) y a desarrollar 
herramientas que permitían la elaboración colaborativa de mapas 
conceptuales por usuarios en una red de computadoras. Estos esfuerzos 
condujeron al desarrollo de CmapTools, una herramienta de cliente-
servidor que facilita el construir, publicar y compartir mapas 
conceptuales. CmapTools (cuya versión más reciente de software se 
puede descargar sin costo en http://cmap.ihmc.us) ejemplifica cómo, al 
aprovechar la Internet y la www, el mapa conceptual trasciende la 
herramienta de representación del conocimiento y se vuelve un 
mecanismo para estructurar y navegar a través de grandes cantidades de 




lanzamiento para buscar y minar la www y visualizar información 
(Cañas, 2005), lo que resulta en el desarrollo de una infraestructura para 
el aprendizaje y trabajo colaborativo. La integración de nueva tecnología 
con la elaboración de mapas conceptuales ha generado innovadoras 
aplicaciones y extensiones de la herramienta y esperamos que esta 
tendencia continúe. 
2.3 Definición de categorías de análisis 
Ideas esenciales. Distinción por medio de una operación intelectual instantánea 
un rasgo, una cualidad general de algo para analizar o considerarlo en su pura 
esencia o noción de forma, locomoción, movimiento, etc.  
Ideas complementarias. Representaciones mentales que vinculan cada una las 
cualidades, atributos o propiedades de algo para expresar que se trata sin duda 
esencialmente de un determinado ser o cosa. 
Ideas propias. Representaciones mentales que pertenecen exclusivamente a 
alguien sobre un determinado objeto (persona, animal, cosa y acontecimientos). 
Herramienta. Instrumento intelectual que permite representar en nodos (elipses y 
otras figuras) ya sea manualmente o mediante un programa computacional ideas 
esenciales, secundarias y propias respecto a algo que se quiere comprender.  
Conversación. Diálogo o plática entre una persona y un texto narrativo, expositivo 
o argumentativo y se produce cuando la persona desea comprender las ideas contenidas 
en el texto.  
Diálogo hermenéutico. Herramienta intelectual utilizada para comprender las 






Capítulo III. Hipótesis y Variables 
3.1 Supuestos hipotéticos o hipótesis 
El diálogo hermenéutico (DH). 
En este estudio se postula el diálogo hermenéutico como herramienta para la 
comprensión lectora. Antes de exponer en qué consiste la estrategia, veamos qué 
significa la hermenéutica y el diálogo. 
La hermenéutica 
"… es la ciencia de interpretación del lenguaje de los autores. Esta ciencia da por 
sentado el hecho de que existen diversas modalidades de pensamiento, así como 
ambigüedades de expresión; … la Hermenéutica tiende a establecer los principios, 
métodos y reglas que son necesarios para revelar el sentido de lo que está escrito. Su 
objeto es dilucidar todo lo que haya de oscuro o mal definido, de manera que, mediante 
un proceso inteligente, todo lector pueda darse cuenta de la idea exacta del autor" 
(Terry, 1924, pp. 3 - 4). 
Se ha decidido que la estrategia propuesta utilice el término hermenéutica, porque 
cuando se lee un texto, lo que se hace es interpretarlo siguiendo estrategias espontáneas 
y aprendidas. Nuestro deseo es popularizar el término hermenéutica, utilizado desde la 
antigüedad, pero muy poco conocido y utilizado en nuestros días. Por otro lado, es 
posible, que, en primaria, al principio, no se pueda pronunciar el término, pero al 
repetirlo unas cuentas veces, los niños llegarán a pronunciarlo correctamente, incluso a 
interiorizarlo sin ninguna dificultad.  
Al postular esta herramienta hemos querido relacionar cosas ya conocidas, para 







Conversación que realiza el lector con un texto para interpretarlo, pero antes de 
entablar el diálogo, el lector tratará de interrogarse a sí mismo qué es lo que quiere 
conversar y para qué quiere conversar (objetivos) y, además conocer cuál es la identidad 
del texto, es decir, a qué tipo de textos pertenece, cuál es su estructura, que lados 
oscuros tiene, cuáles son sus ideas esenciales y secundarias, etc. 
Teniendo en cuenta estas consideraciones, se expone la hipótesis cualitativa en los 
siguientes términos:   
El diálogo hermenéutico es una herramienta estratégica que se puede utilizar 
cuando se presenta requerimientos internos y externos (suprasistema)  de comprensión 
de cualquier tipo de texto (ya sean continuos o no continuos, narrativos, descriptivos, 
expositivos, instructivos o argumentativos), de manera que pueda permitir al interprete 
tomar conciencia de todo el proceso de comprensión lectora y llegar, primero, a mirar el 
mundo desde el punto de vista del escrito y luego desde su propio punto de vista. 
Los procesos de la comprensión lectora se inician, cuando se dan en un contexto 
interno (sujeto) en interacción con el contexto externo (texto). Las interacciones se 
producen gracias a los interfaces sensoriales (vista, tacto, oído) del interprete con las 
estructuras del texto. Una vez establecida las interfaces entre los dos sistemas, operan 
los procesos lógicos de la mente humana, como son la intuición, la  imaginación, 
conocimientos previos y creatividad en la formulación de hipótesis para entablar 
relaciones, en milésimas de segundo con las estructuras lógicas del texto.  
Empieza a mirar el mundo desde el punto de vista del autor del texto cuando 
después de haber leído el escrito, el intérprete escribe con lápiz en un papel y o en el 
computador, formando el nodo del título del DH o la idea esencial del texto. Luego de 




todo y las partes y de las partes al todo en un movimiento en espiral formulándose  
hipótesis de trabajo para relacionar las ideas holísticas con las ideas complementarias y 
conforme va verificando mentalmente sus hipótesis de trabajo continúa elaborando su 
DH con diferentes nodos estrechamente vinculados entre sí y el nodo principal.  
Para mirar el mundo desde su propio punto de vista, el intérprete vuelve a recorrer 
las estructuras lógicas de su mente y en un esfuerzo de creatividad elabora sus hipótesis 
de trabajo, las verifica y obtiene una opinión del contenido del escrito, entonces termina 
de elaborar su DH anotando en otros nodos los nuevos vínculos con la ideas principal y 
las ideas complementarias del texto.  
3.2 Sistemas y categorías de análisis 
3.2.1 Categorización.  
Tabla 1  
Categorización de la comprensión de las ideas del cuento leído 







 A los niños se les hizo la 
pregunta ¿Qué nos dice el 
texto? con el propósito de 
describir cómo 
comunican en el DH 
hecho en el CmapTools la 
idea esencial (objeto) del 
cuento. André y 
Antonella coincidieron en 
sus respuestas: La 
mariposa hermosa, 
Samantha respondió: de 
una mariposa y Yaretzi, 
por su parte respondió: La 
mariposa (Cita 1:9). 
 Los niños respondieron 
satisfactoriamente la 
misma pregunta con la 
diferencia de que esta vez 
correspondía al DH hecho 
manualmente. Las 
respuestas, no variaron, 
fueron las mismas (Cita 
1:12). 
 
 ¿Qué pasa en el jardín? 
Esta pregunta me permite 
describir cómo enlazan 
los niños la idea 
complementaria a la 
esencial (objeto) y de qué 
manera la escriben en su 
DH. Ellos escribieron así 
ANDRE: están sucia sus 
patitas, ANTONELLA: 
abrió sus alas, 
SAMANTA: la mariposa 
de las patitas, YARETZI: 
se estiró sus alas (cita 
1:10). 
 ¿Cómo podría continuar 
la historia? luego chupó 
el dulce néctar. Esta 
pregunta me permite 
describir de qué manera 
comunican los niños las 
ideas que van más allá 
del cuento (sujeto), con 
sus propias palabras 
 
 Esta pregunta me permite 
describir de qué manera 
comunican, en el DH, las 
ideas que van más allá del 
cuento (sujeto), con sus 
propias palabras. Cada uno 
de ellos respondió en los 
términos siguientes: 
ANDRE: comiendo, 
ANTONELLA: regresó a 
su casa, SAMANTA: luego 
Chupo El Dulce Néctar, 
YARETZI: que la mariposa 
estaba feliz por siempre. El 
programa Atlas.ti, lo 
relaciona con la respuesta 
de la pregunta 10. EL néctar 
de las flores (x) (1.11). 
 
 Los cuatro participantes 
clave a la pregunta diez de 
la prueba, La mariposa se 





En la interpretación de 
una lectura se 
produce un 
movimiento en 
espiral del todo 
(figura de una 





De las partes al todo. 






grandes y azules y  
las finas y largas 







 De igual manera, en la 




marcando simplemente la 
alternativa b) La 
mariposa ( x ) de la 
pregunta 8. Las 
respuestas tanto en el 
diálogo hermenéutico 
como la prueba objetiva 
coinciden (Cita 2:2).  
(1:11). 
 
 Los cuatro niños 
participantes clave 
responden 
satisfactoriamente a las 
siguientes interrogantes 
de la prueba objetiva 
sobre el cuento La 
mariposa. ¿Cómo está la 
mariposa? c) Está 
contenta, aunque cansada 
(x), ¿Por qué está 
cansada? b) Porque había 
volado todo el día (x), 
¿Con qué compara las 
alas de la mariposa? c) 
Con el cielo (x) (cita 
2:1). 
marcando la alternativa 
correcta c), que dice: El 
néctar de las flores (x). (2:3) 
 En la entrevista, a André, le 
hice la pregunta ¿Qué 
chupó? para enterarme si 
tiene alguna idea de lo que 
chupó la mariposa en el 
jardín y, además, para 
enterarme de sus ideas 
relacionadas a las ideas que 
van más allá del cuento. Lo 
más importe que él 
respondió fue: El néctar de 
las flores. Respuesta que es 
hipervinculada por el 
programa Atlas.ti con la 
pregunta de la prueba: ¿Qué 
pasa en el jardín? Que dice 
que debe ser analizada. Y 
que es apoyada por la 
pregunta: la mariposa se 
alimenta de (3:16). 
 
Ideas propias: 
De las partes al todo. 
De las  opiniones 
(del sujeto) del todo 













 En la entrevista a André 
la pregunta fue algo 
parecida a las que se les 
hizo en los diálogos 
hermenéuticos y la 
prueba. Su respuesta fue: 
De la mariposa, 
coincidiendo con lo que 
respondieron los otros tres 
participantes clave. Tanto 
la validez y la 
confiabilidad se dan al 
triangular las técnicas e 
instrumentos de 
recolección de datos (Cita 
3:12) 
 En la entrevista, a la 
pregunta, ¿Qué texto has 
aprendido? Antonella 
responde de manera 
precisa y concisa: La 
mariposa, con lo cual 
demostró que había 
captado la idea esencial 
del cuento (Cita 4:1). 
 Samantha, volteando la 
mirada hacia arriba y 
luego hacia abajo, 
menciona que el cuento 
trata sobre la mariposa 
 De igual manera, los 
cuatro participantes clave 
responde 
satisfactoriamente a las 
siguientes preguntas de 
la prueba objetiva. ¿Qué 
parte del cuerpo se 
limpia la mariposa en 
último lugar? c) Las 
patas (x), ¿Cómo estaban 
las patitas de la 
mariposa? c) Finas, 
largas y sucias (x) (cita 
2:2) 
 La cita de la Entrevista a 
André contiene tres 
interrogantes, él tuvo 
algunas dificultadas para 
responder. Mueve su 
cabeza y sus ojos hacia 
la izquierda tratando de 
dar un respuesta 
satisfactoria. A la 
pregunta: ¿Por qué? no 
supo responder. Movió 
su cabeza hacia atrás, se 
sonrió, pero no llegó a 
responder. Respondió 
así: ¿Qué hacía en el 
jardín? Sucias sus 
patitas, ¿Cómo llegó al 
jardín? Se limpió las 
 Antonella, en la entrevista, 
primero respondió la 
interrogante, ¿Después que 
chupó las flores que hizo? 
Comió dijo, a eso le 
pregunté ¿comió?, ¿qué 
comió? Las flores, dijo, 
¿Comió las flores?, le volví 
a preguntar, no, chupó las 
flores, respondió (4:4).  
 
 Samantha respondió, en la 
entrevista que le hice, las 
dos siguiente preguntas 
¿Qué más habrá pasado?, 
¿Con qué chupó el néctar de 
las flores? Las que fueron 
respondidas en forma 
precisa de la siguiente 
manera: luego chupó el 
néctar de las flores, con su 
lengua como sorbete (5:5). 
 
 A Yaretzi le hice dos 
preguntas ¿y después?, ¿con 
qué chupó? para saber 
algunos detalles de cómo 
termina el cuento. Ella 
respondió: yendo al jardín 
para recoger polen, el néctar 
de las flores, con su trompa. 






 ¿Qué texto? Fue la 
pregunta a Yaretzi. Ella 
respondió rápidamente: 
La mariposa. Aquí 
también se da claramente 




patitas, ¿Y después que 
hizo? Quería llegar al 
jardín (cita 3:13). 
 
 Las respuestas de 
Antonella, a las 
preguntas: ¿y qué te ha 
dicho el cuento? Sobre 
una mariposa que volaba 
hasta el jardín, ¿Y en el 
jardín que hizo? Se 
limpió las patitas sucias, 
me indican que captó lo 
principal de las ideas 
complementarias, 
faltándole mencionar 
acerca de los cuernecitos 




están hipervinculadas con el 
enlace apoyado por la cita 
2:3 de la prueba: la 












 Samantha en la entrevista 
responde a las tres 
interrogantes sin mayor 
dificultad. Lo hace así: 
¿Qué pasó con la 
mariposa? contenta pero 
cansada porque voló todo 
el día, voló mucho 
¿Hacía dónde voló? Al 
jardín, ¿Qué más hizo en 
jardín? Extendió sus 
alitas azules cómo el 
cielo, se limpió las 
patitas. Fue la única niña 
que logra mencionar dos 
de las tres ideas 
complementarias del 
cuento (cita 5:2). 
 
 La cita contiene dos 
preguntas, las mismas 
que fueron respondidas 
por Samantha en forma 
precisa, en el sentido 
siguiente cada una de 
ellas: ¿Qué más habrá 
pasado? luego chupó el 
néctar de las flores ¿Con 
qué chupó el néctar de las 
flores? con su lengua 
como sorbete (cita 5:5). 
 
 A Yaretzi en la entrevista 
le pregunté: ¿Cuéntanos 
que ha hecho la 
mariposa? estaba feliz 
aunque cansada porque 
había caminado todo el 
día, ¿Y después? Yendo 





polen (cita 6:2). 
 A la misma niña Yaretzi 
le hice también dos 
preguntas para saber 
algunos detalles de cómo 
termina el cuento. Ella lo 
hizo así: ¿Y después? 
Yendo al jardín para 
recoger polen, el néctar 
de las flores, ¿Con qué 




Tabla 2  
Categorización de opiniones de participantes sobre el DH 
Opiniones de participantes clave en entrevista sobre el DH 
¿Qué herramienta 
usaste? 




¿Qué te gusto? 
 A las preguntas 
contenidas en las 
entrevistas: ¿Con qué 
herramientas hemos 
trabajado y con qué 
programa? André y 
Samantha respondieron 
sin dificultad alguna a la 
primera pregunta 
contenida en esta 
interrogante: con el 
diálogo hermenéutico 
(cita 5:6) 
 La primera parte de la 
anterior pregunta ¿Con 
qué herramientas hemos 
trabajado y con qué 
programa? Fue 
respondida por André y 
Samantha, pero la 
segunda parte que dice: y 
con qué programa? 
Recién la contesta 
Samantha con las 
siguientes palabras: con la 
computadora. En efecto, 
el diálogo hermenéutico 
fue elaborado en la 
computadora en el 
programa CmapTools 
(5:6). 
 Según las citas 
proporcionadas en el 
reporte por el programa 
Atlas.ti, los niños André, 
Antonella y Yaretzi, a las 
preguntas formuladas en 
las entrevistas y hechas 
individualmente a cada 
uno de ellos: ¿Qué has 
hecho en la 
computadora?, ¿Qué 
herramienta hemos 
 A la pregunta ¿Qué es el 
diálogo hermenéutico? En 
la entrevista André 
responde rápidamente: el 
sujeto y el objeto. En 
efecto, en el diálogo 
hermenéutico lo que se 
busca es justamente la 
conversación entre el 
sujeto y el objeto. Por lo 
general, en las pruebas de 
comprensión lectora solo 
existe un monólogo. Las 
preguntas se diseñan en 
base al objeto y al 
diseñador de la prueba. El 
programa Atlas.ti en el 
reporte entre los vínculos 
entre códigos considera 
que la pregunta está 
asociada con: La hoja o el 
cuento, y que, además, es 
parte de: yo. Es decir, que 
la hoja o el cuento es el 
objeto y yo es el sujeto 
(3:18).  
 
 En la entrevista individual 
que le hice a Yaretzi le 
pregunté ¿Y qué es el 
diálogo hermenéutico? 
Ella respondió muy 
elocuentemente: es como 
un mapa conceptual. La 
niña establece una 
comparación entre un 
mapa conceptual y el 
diálogo hermenéutico. En 
efecto, el DH nace de la 
ideas de los mapas 
conceptuales. Sin 
embargo, no es un MC. 
Entre estas dos 
 La pregunta que le hice no 
fue completa, porque debí 
preguntarle ¿Quién es el 
sujeto?, sin embargo, pero 
como fue una pregunta 
contextualizada, André 
respondió sin dificultad: Yo 
(3:20). 
 Al entrevistar a Antonella, le 
pregunté ¿sabes lo que es el 
diálogo hermenéutico? Sí, lo 
que hablamos con el cuento.  
En realidad, tiene 
conocimiento cabal de lo 
que es el diálogo 
hermenéutico, pues ella 
tiene la idea de que la 
conversación se llevan a 
cabo entre el objeto y el 
sujeto (4:6) 
 Cuando entrevisté a 
Samantha le pregunté: al 
cuento le llamamos. La niña 
respondió: El objeto. Sin 
duda ella tiene bien claro 
que el objeto es uno de los 
elementos dialogantes y 
dialéctico del diálogo 
hermenéutico (5:8). 
 La pregunta que le hice en la 
entrevista a Samantha ¿Y a 
ti como te llamamos? fue 
respondida: sujeto. En 
realidad, ella tiene bien claro 
que uno de los elementos del 
diálogo hermenéutico es 
justamente el sujeto (5:9) 
 En la entrevista que le hice a 
Yaretzi le pregunté ¿Y 
quienes conversan? Ella  
 Al niño André 
en la entrevista 
también le 
pregunté ¿Te 
gustó o no te 
gustó? 
Respondió 








asintió con un 
movimiento de 
su cabeza, 




 A Samantha al 
entrevistarla le 
pregunté ¿te 




e si le gustó el 
diálogo 
hermenéutico, 




se les hizo o la 
canción que se 
les enseñé. Es 
por eso por lo 
que le hice la 
siguiente 
pregunta ¿Qué 




utilizado? y ¿Qué has 
aprendido hacer? A estas 
tres preguntas los tres 
participantes 
respondieron con la única 
respuesta: El diálogo 
hermenéutico 
herramientas existen 
grandes diferencias. En los 
MC las proposiciones 
(enunciados lógicos) se 
forman con conceptos que 
se escriben en dos o más 
nodos unidos con palabras 
de enlace, mientras que en 
los DH se trabajan 
directamente con ideas que 
se escriben en cada nodo, 
los enlaces solo se utilizan 
cuando hay necesidad de 
unir ideas (6.5) 
respondió el cuento 
conmigo, en su respuesta 
prácticamente habla del 
diálogo entre el objeto (el 
cuento) y el sujeto 
(conmigo) (6:6) 
 
te ha gustado? 
Ella, después, 
de una larga 








Opiniones de participantes clave en entrevista sobre el DH 
¿Qué herramienta 
usaste? 




¿Qué te gusto? 
 
 Tanto a Antonella como a 
Samantha, en entrevistas, 
les hice la siguiente 
primera pregunta ¿Qué 
herramienta hemos 
utilizado? sus respuestas 
fueron: El diálogo 
hermenéutico. 
Seguidamente les 
pregunté ¿Y tú sabes que 
es el diálogo 
hermenéutico? Las dos 
niñas respondieron: es un 
diálogo que nos 
comunica el cuento 
conmigo. Las niñas con 
sus propias palabras 
prácticamente están 
diciendo que se trata de 
un diálogo entre el objeto 
(cuento) y el sujeto 
(conmigo). (4:5) y (5:7) 
 
 En las 
entrevistas que 
hice a 




les gustó ¿Te 
gustó o no? las 
dos niñas 
respondieron 
que sí les gustó 
(4:5) (6:6) 
 
Expresiones en lenguaje científico 
El Diálogo Hermenéutico: herramienta para la interpretación del contenido objetivo de textos, videos, 
expresiones directas de personas, etc. donde necesariamente participa la opinión contextualizada subjetiva del 
intérprete. 
Característica principal del Diálogo Hermenéutico: se forma con nodos o recuadros y enlaces en los cuales se 















Tabla 3  
Categorización de estrategias de comprensión lectora utilizadas por los participantes 
Estrategias de comprensión 
¿Qué haces para entender lo que lees? Expresión en lenguaje científico 
En el ítem 10 de prueba “El Inca” a los niños les pregunté ¿Qué 
haces para entender lo que lees? Ellos respondieron lo siguiente: 
André, dice: me concentro, lo cual significa que fija su 
pensamiento en la lectura y sin distraerse. 
 
Antonella, responde: leer, tal vez queriendo dar a entender que 
para comprender una lectura sólo hay que practicar la lectura. 
 
Samantha, por su parte, responde: leo bien, en este caso, dando 
a entender implícitamente que para comprender una lectura hay que 
hacerlo poniendo cuidado en los diferentes elementos del contenido de 
la lectura. 
 
Yaretzi, dice: leo dos veces; es decir, que realiza una 
sobrelectura o repaso para comprender (7:1). 
 
Las estrategias utilizadas por los niños: me concentro, leer, leo 




Comprensión lectora: La interpretación de 
una lectura implica la fusión de horizontes, la 
interacción dialéctica entre el objeto (IE+IC) y el 
sujeto (IP). 
 
3.2.2 Estructuración.         
Captar el todo. La mariposa. Es decir, la figura de la mariposa, su forma, 
conformada por su cuerpo, sus alas, sus patitas largas, sus cuernecitos o antenas, etc. 
Que vuelan y se alimentan succionando el polen de las flores de los jardines. 
Tabla 4  
Estructuración de la comprensión de las ideas del cuento leído 
Contexto El todo Las partes 
¿Y después qué hizo? 
Quería llegar al jardín. 
¿Hacía dónde voló? Al 
jardín. 
¿Y después? Yendo al 
jardín para recoger polen, el néctar 
de las flores. 
 
¿Qué nos dice el cuento? 
Sobre la mariposa hermosa. 
¿y qué te ha dicho el cuento? 








¿Y en el jardín qué hizo? Se limpió las patitas sucias. 
¿Qué pasa en el jardín? abrió sus alas, estiró sus alas. 
¿Cómo está la mariposa? Está contenta aunque cansada. 
¿Por qué está cansada? Porque había volado todo el día 
¿Qué más hizo en el jardín? Extendió sus alitas azules 
como el cielo y se limpió las patitas. 
¿Con qué compara las alas de la mariposa? Con el cielo. 
¿Cómo podría continuar la historia? luego chupó el dulce 
néctar. 
¿Qué parte del cuerpo se limpia la mariposa en último 
lugar? Las patas, ¿Cómo estaban las patitas de la mariposa? Finas, 
largas y sucias. 
¿Con qué chupó el néctar de las flores? con su lengua 
como sorbete. 
¿Después que chupó las flores que hizo? Comió ¿comió?, 
¿qué comió? Las flores ¿Comió las flores? no, chupó las flores. 
En un terreno fértil de un 
jardín se siembra plantas 
ornamentales. 
A los pocos días brotan las 
plantas ornamentales sembradas. 
A medida que crecen las plantitas se reconocen al tipo de 
plantas ornamentales a las que pertenecen. 
En clase los niños 
seleccionan un cuento para leerlo. 
Inician la lectura revisando el 
texto identificando su idea esencial. 
En la lectura reconocen las ideas complementarias y 
opinan sobre las mismas. 





Tabla 5  
Estructuración de opiniones de participantes clave sobre El DH 
Opiniones de participantes clave en entrevista sobre dh 
¿Qué 
herramienta usaste 
para comprender el 
cuento? 








Una conversación entre el 
sujeto y el objeto. Es decir, que la 
hoja o el cuento es el objeto y yo 
es el sujeto.  
Es un diálogo que nos 
comunica el cuento conmigo.  
El cuento (objeto) 
conmigo (sujeto). 
Lo que hablamos 
(sujeto) con el cuento 
(objeto).  
Si me gustó. 
Ujuu. 
¿Qué es lo que 




Realizar en la tierra del 
jardín labores agrícolas para 
sembrar plantas y semillas.  
Cómo jardinero 
(sujeto) me informo sobre el 
tipo de tierra del jardín, 
plantas y semillas (objeto) 
Me encanta 





Tabla 6  
Estructuración de estrategias de comprensión 
¿Qué haces para entender lo que lees? 





El diálogo hermenéutico en este estudio se contrasta básicamente con el 
aprendizaje significativo de Ausubel y con los mapas conceptuales de Novak, siendo el 
primero el sustento teórico del segundo, que es considerado como una herramienta para 
comprensión de muchas situaciones.  
a. Aprendizaje significativo. 
Ausubel defiende que para que se produzca un aprendizaje significativo se debe 
considerar los aspectos más relevantes, es decir, que no sea el todo sino las partes más 
importantes, a los cuales los denomina subsumidores o ideas de anclaje. Es claro que el 
aprendizaje significativo necesita básicamente relacionar unas partes de las ideas 
existentes en las estructuras cognitivas con otras partes del nuevo conocimiento por 




Se aclara que los procedimientos sistémicos, según la teoría de la Gestalt el todo 
no es más que la suma de las partes, sino que las propiedades del todo son diferentes de 
las propiedades de la suma de sus partes. En ese mismo sentido, el estructuralismo 
francés, subraya que en las ciencias humanas todo nos lleva a enfrentarnos con 
realidades muy complejas, que vienen a ser totalidades, sistemas o estructuras 
dinámicas como son las personas, la familia, el aula, el grupo social, la ciudad, el país y 
el mundo. 
b. Mapas conceptuales.  
Los mapas conceptuales se representan con conceptos, en sentido vertical, 
jerárquicamente, empezando de arriba hacia abajo, de un concepto muy general o 
concepto clave, que vendría a ser el título del mapa conceptual, a otros conceptos 
generales o inclusivos y, luego, se colocan, más abajo, en los siguientes niveles, 
conceptos más específicos o menos inclusivos. De la unión o relación entre conceptos 
se forman las proposiciones lógicas que, por lo general se leen de arriba hacia abajo y 
de izquierda hacia la derecha. Algunas veces se pueden leer en sentido contrario, pero 
esto resulta un poco complicado. La unión o enlace entre conceptos, que forman una 
misma proposición, se hace con palabras de enlace o conexiones simples. A los enlaces 





Figura 4. Mapa conceptual sobre paradigma cualitativo en la investigación socioeducativa. 
En la figura 4, sobre el paradigma cualitativo en la investigación socioeducativa 
está formulado con conceptos. Del conjunto de esos conceptos se forman  proposiciones 
que por lo general resulta difícil formarlas al momento de elaborar e, incluso, cuando se 
da lectura al mapa. Tal vez resulte fácil para el que elaboró el mapa conceptual, pero es 
muy difícil para otro lector.  
3.2.4 Teorización. 
Nuestra herramienta estratégica El Diálogo Hermenéutico se elabora captando 
ideas completas de los escritos leídos y de su interpretación se forman otras ideas 
parafraseadas y de estas se forman, a su vez, otras ideas con opiniones propias de parte 
de la persona que interpreta un determinado texto. En realidad, en todo momento se 
trabaja con totalidades para un mejor manejo de la comprensión lectora. 
Necesitamos una visión más amplia de la ciencia para interpretar las realidades 




de los problemas desde nuestras perspectivas. Una de las alternativas de la ciencia 
actual son las ideas surgidas de Edgar Morin, quien, basándose en otros autores, 
propone la idea del “holon”. Casilda Peñalver (1988) expone que “la idea del holon es la 
irreductibilidad del todo a las partes y de las partes al todo, que surge de las ideas de la 
unidad en diversidad y la diversidad en la unidad".  
a. El Diálogo Hermenéutico. 
La comprensión lectora es como un árbol que nace sano y vive sano, cuando se le 
abona y riega fluye normalmente los nutrientes a todas las partes del árbol. Cuando se 
estimula a los estudiantes para una buena comprensión lectora la captación de la idea 
esencial permite la captación de las ideas complementarias, entonces se puede aportar 
con ideas propias respecto al tema leído o viceversa. La captación de las ideas 
complementarias permite la captación de la idea esencial, entonces se puede aportar con 
ideas propias respecto al asunto de que trata el texto leído. Las ideas propias son de 
trascendental importancia, pues allí están contenidas la opinión, la voz, el sentir, el 
espíritu de nuestros estudiantes respecto al tema leído y sus relaciones con otros temas 
de interés social. Sin embargo, nadie le presta atención a la opinión de los lectores. Las 
mismas instituciones encargadas de medir la comprensión lectora no tienen la visión de 
prestarle atención a la voz y sentir de nuestros estudiantes. En las pruebas administradas 
a los estudiantes peruanos por la Unidad de Medición de la Calidad (UMC) del 
Ministerio de Educación, por el Laboratorio Latinoamericano de Evaluación de la 
Calidad de la Educación (LLECE), por Programme 
for International Student Assessment (PISA), tampoco se toma en cuenta la dimensión 
de la opinión propia de los estudiantes o parte subjetiva de la comprensión de textos. 
En el presente estudio se propone la utilización de la herramienta el diálogo 




diferentes entornos, la comprensión de exposiciones orales de diferentes entornos y 
muchas otras situaciones donde se necesite comprender o interpretar el contenido de 
algo. 
El diálogo hermenéutico se origina de las ideas del aprendizaje significativo de 
David Ausubel, de los Mapas Conceptuales de Joseph Novak, de la exposición de 
Mario Montalbetti, de algunas ideas de la Gestalt, de la Teoría de Sistemas, de los 
aportes de la neurociencia y de muchas otras ideas.    
El aprendizaje significativo parte de la idea de que el sujeto para que aprenda 
significativamente tiene que ser a partir de sus conocimientos previos (significados) que 
se encuentran en su estructura cognitiva y todo lo que tiene que hacer el mediador o 
docente es averiguar esos conocimientos previos para que se produzca dicho 
aprendizaje. Nuestra tesis es que los significados (conocimientos previos) no necesitan 
ser aprendidos porque los seres humanos nacemos con los significados en forma innata, 
lo cual nos permitiría comunicarnos de manera natural, por ser una característica de 
todos los seres humanos. Los primeros significados de los recién nacidos se activan en 
el contacto directo con su progenitora y su entorno. A lo largo de su vida se van 
activando de acuerdo con las experiencias vividas. Por lo tanto, el trabajo del mediador 
sería prioritariamente activar los significados innatos de los estudiantes. 
La capacidad de comunicarse de manera natural usando lenguajes diversos, con o 
sin idiomas, de los seres humanos no solamente sería entre individuos y sociedades de 
la misma especie, sino también con individuos de otras especies, por ejemplo, la 
comunicación que algunos seres humanos tenemos con nuestras mascotas. Esta manera 
natural de comunicarse tal vez haya sido entorpecida por ideas erróneas en el proceso de 




El aprendiz escolar no tiene que tomar ninguna decisión en el sentido de que, si 
opta por el aprendizaje significativo o el aprendizaje memorístico, sino más bien todo lo 
que tiene que hacer para comunicarse es hacerlo de manera natural, con lo que vino 
dotado al mundo terrenal. Todo lo que tiene que hacer el mediador escolar o docente es 
aprovechar esa dote natural de los seres humanos.  
Tal vez, convendría, en esta parte, tener en cuenta la etimología de la palabra 
educación que proviene del latín educare, que quiere decir criar, alimentar, nutrir y 
exducere que quiere de decir, llevar a, sacar afuera (Michel, 2006, p. 143)  El primero 
de estos vocablos latinos nos indica, entre muchas otras cosas, que los significados se 
nutren de la realidad de nuestros entornos naturales (seres vivientes), entornos 
artificiales (cosas creadas e inventadas por otros humanos), etc. El segundo vocablo se 
refiere a la labor que debe realizar el mediador o docente que consistiría en sacar afuera 
o activar el significado de lo que aprenderá el sujeto utilizando para ello material real, 
gráfico y escrito. 
El diálogo hermenéutico también se origina de la idea de los mapas conceptuales 
en cuanto a su estructura jerárquica y sus niveles.  Nuestra herramienta considera 
primordial la interpretación personal (sujeto) de la idea principal de un determinado 
contenido textual, de una exposición verbal, de una imagen, de un evento en particular 
(objeto), etc. Una vez hecha la interpretación se le puede pedir al sujeto la utilización 
creativa del mensaje del objeto a fin de que emerja una nueva idea o un nuevo producto. 
Entonces, la jerarquía se daría en la interpretación y los niveles en la creación. Todo 
esto emergería del diálogo permanente entre el sujeto y el objeto; en ocasiones, incluso, 
surgiría, posiciones contradictorias, encontradas y controversiales que al final se verían 




El diálogo hermenéutico surge principalmente de las ideas expuestas por 
Montalbetti (2011) acerca de que los significados no tienen por qué ser aprendidos ya 
que estos son parte de la dote que heredamos de nuestros antepasados, que los seres 
humanas venimos con un universo en nuestro espíritu cerebro. Y no solamente los 
significados sino también que la comunicación es también consustancial al ser humano; 
por lo que habría que decir que nadie inventó la comunicación, pues desde niños nos 
comunicamos de manera natural. Sin embargo, la educación no tuvo en cuenta estas 
afirmaciones que desde hace doscientos años el filósofo Hegel lo hacía. De igual 
manera, lo viene haciendo la física cuántica y la neurociencia.  
El diálogo hermenéutico también surge de algunas ideas de la teoría de la Gestalt, 
una corriente psicológica alemana de principios del siglo XX, cuyos exponentes más 
reconocidos fueron: Max Wertheimer, Wolfgang Köhler, Kurt Koffka y Kurt Lewin, 
quienes sostenían que “el todo es más que la suma de sus partes”. Es decir, que un todo 
no es el conjunto superpuesto de elementos sino fundamentalmente una unidad 
cohesionada por su propia estructura interna. Por eso es por lo que cuando una parte es 
aislada o integrada a otra totalidad varía su esplendor más bien para empeorar y muy 
poco para mejorar su interactuar con otro todo. Un ejemplo podría ser una selección 
nacional de fútbol integrada por jugadores que juegan en la propia liga nacional y por 
jugadores “estrella” que juegan en equipos extranjeros, pensando que se ha formado un 
buen equipo nacional representativo, pero muchas veces, su actuación decepciona. 
Teniendo en cuenta esto, creo que si dividimos la información en variables o conceptos 
para unirlos con conexiones (palabras de enlace) surgen serios problemas. Parece que es 
mejor expresar las ideas de manera completa tal como acostumbramos a comunicarnos. 
La teoría de sistemas de Ludwing von Bertalanffy (1940) también aporta a nuestra 




realidad, desde el átomo hasta la galaxia, está configurada por sistemas de muy alto 
nivel de complejidad, donde cada parte interactúa con todas las demás y con “el todo” 
(Bertalanffy, 1981, citado por Martínez, M. 2006).  Al alto nivel de complejidad, en 
sentido ascendente, pertenecen la célula, el tejido, el órgano, la persona, el aula, la 
escuela y todo el grupo social. A estos sistemas también se les conoce como sistemas 
abiertos, sistemas heterogéneos, sistemas no lineales, etc. que interactúan con sistemas 
de todo tipo como: sistemas lineales, sistemas homogéneos, sistemas físicos invisibles 
(gravedad), sistemas no físicos invisibles (pensamientos).  Parece que de estos últimos 
se forman las ideas (del sujeto) de algo del mundo (objeto) a través de un interfaz cuyo 
producto es la comunicación de lo comprendido. 
En la actualidad los aportes de la neurociencia, en cierta manera, confirman lo que 
venimos señalando. El Diálogo Hermenéutico, se nutre también de los importantes 
aportes de la neurociencia que, de algún modo, zanja discusiones y diatribas seculares. 
Uno de sus aportes principales, apunta Martínez M. (2006), es el que el proceso de 
atribución de significados. Así, por ejemplo, los estudios acerca de la trasmisión 
neurocerebral nos señalan que ante una sensación visual, auditiva, olfativa, etc. antes de 
que podamos decir “es tal cosa”, se da un ir y venir, entre la imagen o estímulo físico 
respectivo y el centro cerebral correspondiente, de cien y hasta mil veces, dependiendo 
del tiempo empleado. Cada uno de estos “viajes” de ida y vuelta tiene por finalidad 
ubicar o insertar los elementos de la imagen o estímulo sensible en diferentes contextos 
de nuestro acervo nemónico buscándole un sentido o un significado. Pero este sentido o 
significado será muy diferente de acuerdo con ese “mundo interno personal” y la 
respuesta estructura en que se ubica: valores, actitudes, creencias, necesidades, 




parte, que en cada uno de los viajes de ida y vuelta se ubicaría o insertaría primero la 
totalidad de la imagen y luego sus elementos. 
Miguel Martínez (2006 pp, 42, 77 - 86) continúa enfatizando que las 
investigaciones de la neurociencia (que superan el medio millón por año) parecieran 
indicar que el cerebro, al igual que algunos sentidos como la vista y el oído, utilizan los 
principios holográficos para el almacenamiento de la información, de modo que 
registrando únicamente la pauta de la difracción de un evento (no la imagen, sino el 
cómputo capaz de reproducirla), conserva la información de la totalidad y, así, el todo 
está en cada parte y éstas en el todo, y el aprendizaje se reduce a la organización 
jerárquica de estructuras.  
A manera de ejemplo, véase los dos Diálogos Hermenéuticos siguientes de nuestra 
autoría  
 
Figura 5. Diálogo Hermenéutico sobre nuevos fundamentos de la investigación científica en las ciencias sociales 





Figura 6. Diálogo Hermenéutico de la Física Cuántica del video más impactante del mundo. Interpretado de  
www.youtube.com/watch?v=RgOp4lzjUE8. 
 
El Diálogo Hermenéutico de la figura 5 resume los capítulos I, II y III del libro de 
Miguel Martínez (2006), titulado Ciencia y Arte en la Metodología Cualitativa. Este DH 
horizontalmente tiene 5 niveles. En el primer nivel se considera el título, en el segundo, 
se encuentran las ideas en los nodos: se originó, tuvo su auge, deviene su ocaso; en el 
tercero, se ubican las ideas: antigüedad, edad media y renacimiento, 2da. mitad del siglo 
XIX, 1ra. mitad del siglo XX, CN son diferentes CS, otros y nueva epistemología 
emerge. En el cuarto y quinto nivel se ubicó a diversos autores siguiendo una línea 
histórica, causas por la que emerge la nueva epistemología y algunas características de 
la ciencia actual. De arriba hacia abajo se desarrollan dos grandes ideas. La primera se 




historia de la ciencia tradicional. De esta gran idea surgen tres ideas complementarias 
que se forman con palabras de enlace como: en la, con, p. ej., etc. La segunda, a partir 
de: los fundamentos de la aparece un nodo pequeño y con la palabra de enlace por se 
producen dos nodos grandes. 
El Diálogo Hermenéutico de la figura 6 se elaboró del video Física Cuántica 
tomado del link mencionado al pie de la figura que tiene cuatro niveles unidos por 
palabras e ideas de enlace. Se observa que tiene cinco ideas principales formados por 
uno o más nodos, así por ejemplo la primera, segunda y cuarta idea tienen dos nodos y 
la tercera y quinta idea están formados por sólo un nodo. 
Para elaborar Diálogos Hermenéuticos se requiere sólo un poco de creatividad, 
captar la idea esencial, las ideas complementarias y a partir de estas dos ideas también 
se pueden considerar las ideas propias de la persona que las elabora. Esta herramienta 
para la comprensión es posible que pueda ser utilizada por estudiantes de todos los 
niveles educativos. En inicial con dibujos, en primaria, secundaria y superior para 
comprender contenidos de diferentes áreas, no sólo de textos, sino también de charlas, 
videos, películas, etc. 
El DH en lenguaje científico se puede expresar de la siguiente manera: 
Ideas esenciales. 
En la interpretación de una lectura se produce un movimiento en espiral del todo 
(figura de una mariposa) a las partes. 
Ideas complementarias. 
De las partes al todo. De la captación de cada idea complementaria (delgados 
cuernecitos, preciosas alas grandes y azules y  las finas y largas patitas de la mariposa) 






De las partes al todo. De las  opiniones (del sujeto) del todo y de cada idea 
complementaria aumenta la comprensión (holon). 
b. Comprensión lectora. 
Desde mediados del siglo pasado, uno de los temas más investigados, en nuestro 
país, ha sido y sigue siendo la comprensión lectora, utilizándose diferentes 
denominaciones, como: habilidades lectoras, lectura comprensiva, comprensión de 
textos, comprensión lectora, competencia lectora, etc. Desde principios del siglo XX ya 
se contaba con teorías acerca de la comprensión lectora, tal es así que José Antonio 
Encinas (1932-2009) en su famosa obra “Un Ensayo de Escuela Nueva” señala que 
desde 1903 se habla del método de “Palabras Normales” y cuando a él le tocó 
desempeñarse en la escuela Nº 881 de Puno utilizó esta metodología, pero por 
influencias del Inspector de Educación norteamericano Macknight cambió al método de 
“Frases Normales”. Este método triunfó, pues los maestros llegaron a utilizarlo en 
muchos distritos y provincias de Puno. 
El primero de los métodos nombrados no es más que la teoría ascendente o 
también conocido como modelo ascendente que se inicia con las letras del alfabeto 
castellano, la formación de sílabas, de palabras, de oraciones gramaticales y de párrafos; 
el segundo de los métodos sería la teoría descendiente o modelo descendente, que sería 
en sentido contrario al anterior; es decir, que se inicia con oraciones gramaticales, 
estudiándose su estructura semántica y gramatical, para luego analizar cada uno de sus 
componentes. Posteriormente surgió el modelo interactivo, así como muchas 
definiciones, técnicas, estrategias, etc. 
De igual manera, existen muchas definiciones de comprensión lectora, sólo en 




con cinco o más definiciones. Veamos la quinta, se entiende la competencia lectora 
como: “la capacidad individual para aprender, utilizar y analizar textos escritos con el 
fin de lograr sus objetivos personales, desarrollar sus conocimientos y posibilidades y 
participar plenamente en la sociedad…” (Caño A., Luna, F. y Ubieta E., 2011, p. 8) 
Aquí también se comenta que esta definición supera la idea tradicional de competencia 
lectora como adquisición de una habilidad, que en la evaluación debe contemplarse todo 
tipo de textos, la incorporación a la lectura de textos electrónicos, etc. 
En esta investigación postulamos tentativamente que la comprensión lectora tiene 
que ver con la interacción entre varios sistemas y sus subsistemas. Una persona que lee 
una lectura cualquiera para tratar de captar su contenido, en primer lugar, utiliza uno de 
sus subsistemas que concretamente puede ser la vista (subsistema sensorial), en el caso 
de las personas normales y el tacto en el caso de los ciegos, luego entra en juego el 
subsistema interpretativo, imaginativo y creativo, de ellos el primero que se activa es el 
interpretativo, el segundo el imaginativo y, luego, el creativo.  
En el caso de la lectura el sistema sensorial no es más que el interfaz entre dos 
sistemas, la persona y la lectura. Si la persona no logra interpretar el mensaje del texto, 
sencillamente no hay comprensión, por más que utilice su subsistema sensorial o 
interfaz de la mejor manera. Pero, si la persona desea interpretar directamente sin 
utilizar su subsistema sensorial tampoco lo va a poder lograr. De ahí que es necesario 
tener en cuenta que la interacción directa es entre sistemas y no entre subsistemas, pues 
estos últimos interactúan al interior del sistema al cual pertenecen. 
La interacción en cuanto a la lectura es entre un sistema no lineal, abierto y 
heterogéneo (sujeto) con un sistema lineal, cerrado y homogéneo (texto – objeto). La 
interacción entre estos dos sistemas puede estar mediada por otros sistemas como el 




etc., otro sistema que permitiría la interacción sería el contexto o ambiente donde el 
estudiante está leyendo, que podría ser el aula, el patio, la casa, la calle, etc. 
involucrándose a este sistema la cultura de donde procede el estudiante, que podría ser 
el idioma, los hábitos lectores, las habilidades lectoras, etc. El sistema psicológico como 
la motivación, la metacognición, el auto concepto, el locus de control, la estructura del 
texto, las inferencias, los objetivos, la evaluación, etc. Otro sistema sería los 
significados activados que se encuentran en su subsistema nemónico. Por lo tanto, la 
interacción entre sistemas se hace entre totalidades, no entre un sistema y un subsistema 
de otro sistema, a través de un interfaz. Esta relación directa sólo se hace entre los 
sistemas que inician la interacción, la relación con los otros sistemas sería de manera 
indirecta y automática, produciéndose, de esta manera, una red de relaciones.  
La evaluación de la comprensión lectora se haría revisando El Diálogo 
Hermenéutico que elaboraría cada uno de los estudiantes acerca del contenido de una 
lectura determinada. Ahí se vería la tríada: significado, interpretación y comunicación. 
Cómo hemos venido señalando, los significados no se aprenden, solo tienen que 
activarse, por ser innatos. La activación, para comprender el contenido de un texto, en el 
caso de estudiantes de 7 - 8 años, tendría que hacerse, antes de la lectura, con materiales 
visuales (concreto, láminas, cuadros, etc.) y/o audiovisuales (vídeos).  La activación de 
significados se tendría que hacer teniendo en cuenta el contenido del texto (educativo, 
entretenimiento y aprendizaje) a leerse para su respectiva comprensión. Estas 
actividades de activación vendrían a ser el objeto de estudio u objeto de comprensión. 
Teniendo claro que es lo que se tratará de comprender, podemos pasar a ver la 
interpretación o hermenéutica, que vendría a constituir una actividad de exclusiva 
responsabilidad del estudiante. La interpretación que hará el estudiante o sujeto del 




 será desde su punto de vista estrictamente personal; es decir, desde su propia 
subjetividad. Al momento de interpretar el contenido de un texto es indudable que se 
producirá un diálogo entre el sujeto y el objeto de manera muy personal. Sin embargo, a 
manera de un simple comentario, subrayo que los adultos acostumbramos a decir: “hay 
que ser objetivos” cuando nos referimos a algo que queremos remarcar. En este caso, 
privilegiamos al objeto y dejamos en segundo plano o inactivo al sujeto; pero, por otro 
lado, cuando criticamos, por ejemplo, la opinión que hace una persona a cerca de algo, 
decimos: “es subjetivo”, privilegiando al sujeto y dejando inactivo al objeto. Este 
comentario, tal vez, podría servirnos para resaltar que casi siempre vivimos 
monologando, en lugar de vivir dialogando. Esto que se da en la vida cotidiana también 
se da en la ciencia, pues la ciencia positivista, privilegia al objeto dejando básicamente 
inactivo al sujeto; por otro lado, la ciencia constructivista, privilegia al sujeto, dejando 
básicamente inactivo al objeto. Estas paradojas, antinomias y aporías seculares se 
pueden llegar a resolver con un auténtico dialogo entre el sujeto y el objeto.  
Los estudiosos de las ciencias sociales están trabajando para resolver estas 
contradicciones mediante el método dialéctico que pretende abordar las contradicciones. 
Estas ideas se vienen consolidando gracias a la nueva física, la física cuántica, a la cual 
no se puede mencionar sin hacer alusión a la consciencia. 
De igual manera, hemos venido afirmando que la comunicación es innata y, por lo 
tanto, natural. La comunicación no hemos tenido que aprenderla pues es consustancial 
al ser humano, siendo así es completamente natural, porque, así como se activan los 
significados viendo los objetos del mundo, la comunicación también se activa en 
contacto directo con la sociedad. A partir de estas premisas, podemos remarcar que los 
niños y niñas están en la plena capacidad de comunicar oral y por escrito lo que han 




En esta parte juega un rol importante el docente o mediador para hacerle 
interrogantes precisas sobre las ideas principales y secundarias de un texto y preguntas 
acerca de cómo utilizaría conscientemente el estudiante esa información interpretada 
para crear una nueva idea o una nueva aplicación. La interpretación que hace el 
niño/niña del texto leído lo comunicarían elaborando un Diálogo Hermenéutico. 
La evaluación del Diálogo Hermenéutico se haría utilizando las técnicas de 
observación y de desempeño. El instrumento por utilizar en cuanto a la primera técnica 
mencionada sería la rúbrica, en cuanto a la segunda técnica sería la pregunta, el 
portafolio, el debate y el Diálogo Hermenéutico. 
c. El programa CmapTools. 
La utilización de los mapas conceptuales, poco después de la publicación de las 
primeras obras de Joseph Novak, se hacían manualmente, durante mucho tiempo se 
elaboraron con lápiz y papel, incluso, en la actualidad, en las aulas se sigue haciendo de 
esta manera.  
Cuando empecé a utilizar mapas conceptuales con mis estudiantes lo hacíamos 
manualmente, en ocasiones utilizábamos cartulina recortando ovoides y rectángulos 
para escribir los conceptos y palabras de enlace y organizar el mapa conceptual en el 
caballete en el que se coloca un bastidor (denominado franelógrafo) y también se hacía 
en la pizarra.  
Hay que remarcar que, en la actualidad, en nuestro país, es muy difícil encontrar 
aulas donde se utilice el programa o software CmapTools, para elaborar mapas 
conceptuales, un caso concreto, es la IEP donde llevé a cabo el presente estudio. 
En la tienda virtual existen algunos programas alternativos a CmapTools, pero no 
he incursionado en su indagación, me he quedado con el que mencionamos por ser el 




años he utilizado el programa en sus diferentes versiones gratuitas.  También tienen 
versiones que tienen un costo, las cuales cuentan con múltiples aplicaciones.  
Alberto J. Cañas (2009), comenta una breve historia del programa, en estos 
términos: 
En 1987, Novak inició su relación con la University of West Florida 
y con el Institute for Human and Machine Cognition (IHMC), que 
entonces era parte de la Universidad. Para finales de los 80 y principios 
de los 90 la elaboración de mapas conceptuales se estaba usando en el 
IHMC como herramienta para hacer elicitar (traspaso de información de 
un punto a otro) y capturar conocimiento (Ford et al., 1991, 1996) y 
como el componente de explicación de sistemas expertos (Ford et al., 
1993). Empezamos a usar mapas conceptuales para organizar y lidiar con 
grandes cantidades de información mediante hipervínculos antes de que 
se desarrollara la World Wide Web (Cañas et al., 1994) y a desarrollar 
herramientas que permitían la elaboración colaborativa de mapas 
conceptuales por usuarios en una red de computadoras. Estos esfuerzos 
condujeron al desarrollo de CmapTools, una herramienta de cliente-
servidor que facilita el construir, publicar y compartir mapas 
conceptuales. CmapTools (cuya versión más reciente de software se 
puede descargar sin costo en http://cmap.ihmc.us) ejemplifica cómo, al 
aprovechar la Internet y la www, el mapa conceptual trasciende la 
herramienta de representación del conocimiento y se vuelve un 
mecanismo para estructurar y navegar a través de grandes cantidades de 
información al servir como medio de organización y como plataforma de 




(Cañas et al., 2005), lo que resulta en el desarrollo de una infraestructura 
para el aprendizaje y trabajo colaborativo. La integración de nueva 
tecnología con la elaboración de mapas conceptuales ha generado 
innovadoras aplicaciones y extensiones de la herramienta y esperamos 
























Capítulo IV. Metodología 
4.1 Enfoque de investigación 
El objetivo general de este estudio es reflexionar si la utilización de la herramienta 
autodenominada El Diálogo Hermenéutico apoyada por el programa CmapTools, 
realmente facilita a los estudiantes la comunicación de las ideas del texto y las ideas 
propias del mismo estudiante. De este nuestro objetivo se puede colegir claramente que 
los resultados servirán para utilidades práctica en el aula e incluso en otros entornos 
sociales. Ahora bien, los procedimientos seguidos para realizar tal afirmación requieren 
realizar descripciones copiosas y detalladas y esto es posible hacerlo desde el enfoque 
cualitativo. 
Por otro lado, se debe tener en cuenta que cuando se realiza estudios con seres 
humanos, ontológicamente, la naturaleza de esta realidad es bastante compleja, lo que 
requiere un abordaje que pueda dar cuenta de dicha complejidad. El enfoque cualitativo 
sistémico dialéctico es el que se utiliza en estos casos para lograr comprender el actuar 
de los seres complejos, en el sentido de que se necesita, de alguna manera, visualizar las 
diferentes vinculaciones que se producen. 
4.2 Tipo de investigación 
La metodología que se utilizó en el estudio fue de corte cualitativo. Esta 
metodología, para Martínez (2008): "… implica la aceptación de un concepto de 
“conocimiento” y de “ciencia”, es decir, una opción epistemológica (teoría del 
conocimiento) previa, pero esta opción va acompañada, a su vez, por otra, la opción 
ontológica (teoría sobre la naturaleza de la realidad)".  
Hemos elegido la metodología cualitativa porque se trata de comprender con cierta 




hipótesis. Por eso, se reflexionó descriptivamente en los procedimientos seguidos en la 
aplicación de nuestra propuesta: El diálogo Hermenéutico. 
4.3 Diseño de investigación 
En el presente estudio se utilizó uno de los diseños que suele emplear la 
metodología cualitativa. Se trata justamente del diseño emergente, el mismo que según 
Glaser (1992, citado por Hernández, Fernández y Baptista, 2008), “remarca la 
importancia de que la teoría surja de los datos más que de un sistema de categorías 
prefijadas como ocurre con la codificación axial”.  Además, este autor aclara que “en el 
diseño emergente se efectúa la codificación abierta y de esta emergen las categorías 
(también por comparación constante), que son conectadas entre sí para construir teoría. 
… Las teorías provienen de los datos en sí, no es forzada en categorías (central, 
causales, intervinientes, contextuales). 
Basándonos en la postura de Glaser, nos inclinamos por el diseño emergente 
porque nuestra herramienta de comprensión de textos a la que le hemos denominado El 
diálogo hermenéutico surge de nuestras ideas de querer ayudar en algo el proceso de 
comprensión lectora, por un lado; por otro lado, el estudio justamente está destinado a 
reflexionar en qué medida les serviría a nuestros estudiantes comprender un texto, de 
manera que puedan expresar libremente las ideas del texto (objeto) y sus propias ideas 
(sujeto). Para conocer hasta donde les podría servir se tuvo que analizar los datos con el 
fin de que emerja algo interesante.  
4.4 Acceso al campo. Muestra o participantes 
La investigación se hizo en el segundo grado de educación primaria de la 
Institución Educativa Privada Imagina School, que antes del año 2012 dicha Institución 




Branden Nro. 265 Urb. Los Pinos de la ciudad de Puno, distrito de Puno y departamento 
de Puno. 
La IEP cuenta con una muy buena infraestructura educativa propia debidamente 
equipada con mobiliario y medios y materiales educativos adecuados para cada uno de 
sus niveles educativos de inicial, primaria y secundaria y con una o dos secciones por 
cada grado de estudios. También cuenta, dentro de otros, con un laboratorio de cómputo 
con treinta (30) lap tops, marca HP de última generación, de tamaño pequeño. Cada 
nivel educativo cuenta con su respectivo pabellón, patio, servicios higiénicos, etc. Más 
datos de esta IEP es posible encontrarlos en su página web www.imaginaschool.edu.pe. 
En el aula del segundo grado de la IEP “Imagina School” de la ciudad de Puno se 
encontró que cada uno de los niños/ñas no cuentan con sus respectivas lap tops para 
realizar trabajos y/o tareas relacionados al avance curricular. Más bien dos veces a 
la semana utilizan el laboratorio de computo que cuenta con 30 lap tops pequeñas de 
marca HP diseñadas especialmente para uso educativo, las que se recargan todas juntas 
introduciéndolas en un mueble metálico plomo conectada a la electricidad. El horario 
del uso del laboratorio de cómputo para el segundo grado es las dos primeras horas de 
 45 minutos cada uno de los martes y la última hora de los jueves. A la 
semana solo utilizan 3 horas las lap tops de la IE. La recolección de los datos de mi 
proyecto sólo se hizo los martes. La docente de Computación e Informática es la 
encargada de desarrollar clases con los estudiantes de las diferentes secciones del nivel 
primario e inicial. Los trabajos que realizan los niños del segundo grado son 
fundamentalmente para el aprendizaje de algunas aplicaciones esenciales de Microsoft 
Office para Windows.  La profesora de computación, en un primer momento, me dijo 
que los niños utilizan mapas conceptuales para realizar algunos contenidos curriculares 




Hermenéuticos asistidos por un programa computacional, ella me dijo que utilizan el 
programa Cuadros de Diálogo, programa con el que probamos realizar un DH, pero en 
realidad no se pudo, por lo que tuvimos que instalar de un USB, que se llevó, el 
programa CmapTools en cada una de las lap tops.  
Muestra o participantes. 
En este estudio cualitativo la muestra no es aleatoria, pues lo que se buscó fue  la 
profundidad sobre la extensión, de acuerdo con ello la selección de la muestra fue por 
conveniencia. Se tuvo accesibilidad a la muestra gracias a que la directora de la 
Institución  Educativa Privada "Imagina School" aceptó nuestra petición. La única 
sección del segundo grado de primaria, según la nómina de matrícula, cuenta con 10 
estudiantes, de los cuales 5 son niñas y 5 son niños.  
De los diez niños matriculados se retiraron tres niños, dos de sexo femenino y uno 
de sexo masculino, quedando sólo siete niños, de los cuales fueron cuatro de sexo 
femenino y tres de sexo masculino.  Durante el tiempo que duró el trabajo de campo de 
la investigación o la recolección de datos no todos los niños asistieron a las cuatro 
sesiones de clase. Los que inasistieron fue por diversos motivos, principalmente por 
salud. Los niños que nunca faltaron durante este tiempo solamente fueron cuatro, tres de 
sexo femenino y uno de sexo masculino. Ellos integran la muestra como informadores 
clave y fueron: André, Antonella, Samantha y Yaretzi. Según la nómina de matrícula – 
2015 su situación de matrícula de los cuatro niños es promovido, país de procedencia: 
todos son peruanos, de padre y madre vivos, de lengua materna: castellano. Samantha 
también habla aimara, los padres de los cuatro niños tienen estudios superiores y 
ninguno tiene discapacidad. 
Esta decisión fue pertinente, pues en estos casos se permite tomar este tipo de 




comprensiva …, haciendo énfasis en los casos más representativos y paradigmáticos y 
explotando a los informantes clave. … Un buen informante clave puede desempeñar 
una función decisiva en la investigación”. 
4.5 Técnicas e instrumentos de recolección de datos 
Las técnicas que se ha utilizado en la presente investigación fueron la observación 
y la entrevista. En cuanto a la primera técnica se empleó la observación directa, 
mediante la aplicación de los instrumentos: pruebas escritas y diálogos hermenéuticos. 
En lo referente a la segunda técnica se utilizó la entrevista semiestructura. 
En el estudio se utilizaron las siguientes pruebas de comprensión lectora: El Inca, 
La florecilla y la nube, Daniel y las palabras mágicas y La mariposa. Los diálogos 
hermenéuticos (DH) fueron realizados, por los niños, primero manualmente y luego en 
el programa CmapTools en sus respectivas lap tops. La entrevista fue aplicada en la 
última sesión.               
A cerca de los instrumentos, es menester tener presente que para el enfoque 
tradicional, cuantitativo, positivista la confiabilidad “… se refiere al grado en que su 
aplicación repetida al mismo sujeto u objeto produce resultados iguales”. (Hernández, 
Fernández y Baptista, 2008) Pero es necesario tener en cuenta la aclaración que hace 
Martínez (2008), en el sentido de que “En las ciencias humanas es prácticamente 
imposible reproducir las condiciones exactas en que ‘un comportamiento’ y su estudio 
tuvieron lugar”. En efecto, el estudio de las realidades humanas es muy complejas, pues 
sus elementos no están yuxtapuestos, sino, más bien, forman totalidades, sistemas no 
lineales, fuertemente vinculados con suprasistemas y subsistemas. Por eso, “Ya 





De igual manera, en el enfoque cuantitativo, según Hernández at. el (2008) “La 
validez …, se refiere al grado en que un instrumento realmente mide la variable que 
pretende medir. Por ejemplo, un instrumento válido para medir la inteligencia debe 
medir la inteligencia y no la memoria”. En esta definición, tampoco se tiene en cuenta 
que la interacción crea nuevas realidades, pues Martínez (2008) también aclara que “Las 
ciencias histórico-hermenéuticos (ciencias interpretativas) producen el conocimiento 
interactivo que subyace en la vida de cada ser humano y de la comunidad de que forma 
parte”. Es decir, que en el enfoque cuantitativo se ve los fenómenos de manera aislada. 
4.6 Técnicas de análisis de datos 
En este estudio se utilizó para el análisis de datos la técnica o software informático 
"Atlas.ti", que es una herramienta informática cuyo objetivo es facilitar el análisis 
cualitativo de datos textuales, gráficos y video. Este programa, de ninguna manera,   
pretende automatizar el proceso de análisis, sino simplemente ayudar al investigador  
agilizando considerablemente muchas de las actividades implicadas en el análisis 
cualitativo y la interpretación, como por ejemplo la segmentación del texto en pasajes o 
citas, la codificación, o la escritura de comentarios y anotaciones; es decir, todas 
aquellas actividades que, de no disponer del programa, realizaríamos ayudándonos de 
otras herramientas como papel, lápices de colores, tijeras, fichas y fotocopias. 
4.7 Procedimiento 
Las pruebas aplicadas fueron respondidas manualmente por los participantes; es 
decir, marcando los ítems objetivos y escribiendo las respuestas en los ítems subjetivos 
o respuestas de ensayo. La primera prueba fue a partir de la canción “El Inca”; luego, 
que los niños aprendieron a cantar la canción, se les aplicó la prueba, en la cual se 




prueba aplicada fue “La florecilla”. La tercera prueba fue “Daniel y las palabras 
mágicas”. La cuarta prueba, que en la práctica fue la cuarta, fue “La mariposa”.  
Los diálogos hermenéuticos fueron realizados, por los niños, primero 
manualmente y luego en el programa CmapTools en sus respectivas lap tops. La 
aplicación consistió en que antes de que resolvieran las pruebas, los niños deberían 
elaborar sus respectivos diálogos hermenéuticos manualmente, lo que consistió en que 
tenían que responder las interrogantes de los enlaces que se encuentran entre el nodo 
(recuadro) del título y el nodo vacío donde debe contener la respuesta con una o más 
ideas completas, como en el ejemplo siguiente: 
 
Figura 7. Ejemplo de un diálogo hermenéutico para completar. 
Los estudiantes elaboraron tres diálogos hermenéuticos manualmente: La florecilla 
y la nube, Daniel y las palabras mágicas y la mariposa. Sólo el último en el programa 
CmapTools, que fue la repetición del cuento: “La mariposa”. 
La entrevista fue aplicada en la última sesión, después que los niños elaboraron sus 
diálogos hermenéuticos en sus lap tops los entrevisté, formulándoles interrogantes 
relacionadas sólo al cuento “La mariposa”, de las estrategias de comprensión lectora 
que utilizaron en la lectura de los cuentos y sus opiniones en relación con la utilización 
de mi herramienta propuesta: “El Diálogo Hermenéutico”, de si realmente hubo diálogo 




Capítulo V. Resultados 
5.1 Presentación y análisis de los resultados 
a. Cumplimiento de objetivos.   
1. Describir los vínculos entre las ideas esenciales, las ideas 
complementarias e ideas personales en la comprensión del cuento leído “La 
mariposa” expresados en la herramienta el Diálogo Hermenéutico elaborado por los 
estudiantes del segundo grado de primaria de la IEP “Imagina School” de Puno. 
 
Figura 8. Red de vínculos entre Ideas Esenciales, Ideas Complementarias e Ideas Propias en El Diálogo 
Hermenéutico. 
La red de la comprensión del cuento “La mariposa”, realizada con el software 
Atlas.ti, nos muestra los vínculos en los Diálogos Hermenéuticos formulados 
exclusivamente con el programa CmapTools entre las ideas esenciales (cita 1:9) ¿Qué 




con las  ideas propias (cita 1:11) ¿Cómo podría continuar la historia? de los 4 
participantes clave. 
Se observa además que entre los tres nodos pregunta que están sin colorear (citas: 
1:9, 1:10 y 1:11) se establecen vínculos por intermedio del operador booleano y de 
significado: supports o apoya; es decir, que desde el inicio existe apoyo coherente entre 
las tres interrogantes que se les plantea a los niños. 
También se puede ver que entre las ideas esenciales (nodos verde) se establecen 
vínculos a través del operador booleano y de significado: is associated with o está 
asociado con, dándonos a entender que entre las mismas ideas esenciales existe una 
fuerte relación. 
 De igual manera, se puede apreciar que entre las ideas complementarias (nodos 
celestes) se producen vínculos por intermedio del mismo tipo de operador booleano y de 
significado. Lo cual muestra que en las ideas complementarias también existen lazos y 
vínculos estrechos. 
Finalmente, la red creada, muestra que entre las ideas propias que van más allá del 
cuento (nodos amarillo) también se establecen vínculos por medio de operadores 
booleanos y de significado, como: is associated with o está asociado con, is part of o es 
parte de, is cause of o es causa de, etc. En las ideas propias, como no podría ser de otra 
manera, existen asociaciones muy estrechas. 
Entre las ideas esenciales, las ideas complementarias y las ideas propias de la 
comprensión del cuento “La mariposa” también se producen fuertes vinculaciones. 
Estas fuertes vinculaciones entre el todo y sus partes y entre sus partes y el todo es la 
realidad que emerge o aparece de la mente de los niños que tratan de comprender el 
cuento. El estudio de entidades emergentes necesita de una lógica dialéctica en la que 




Martínez, 2006: 57) “llama círculo hermenéutico a este proceso interpretativo, al 
movimiento que va del todo a las partes y de las partes al todo tratando de buscarle el 
sentido. En este proceso el significado de las partes o componentes está determinado 
por el conocimiento previo del todo, mientras que nuestro conocimiento del todo es 
corregido continuamente y profundizado por el crecimiento de nuestro conocimiento de 
los componentes”.  
2. Describir los vínculos establecidos entre las ideas esenciales y las ideas 
complementarias en la comprensión del cuento leído “La mariposa” expresados en la 
herramienta el Diálogo Hermenéutico y la prueba de evaluación por los estudiantes 
del segundo grado de primaria de la IEP “Imagina School” de Puno. 
 




La red muestra los vínculos entre las ideas esenciales (nodos verdes) y las ideas 
complementarias (nodos celestes) en los Diálogos Hermenéuticos (derecha) y en las 
Pruebas (izquierda) de los 4 participantes clave.  
Generalmente, el título de un cuento se extrae de su idea principal, es por eso por 
lo que se pregunta en el DH (cita 1:12) ¿Qué nos dice el texto? Y en la pregunta 8 de la 
prueba (cita 2:2) se pregunta ¿Qué título pondrías al texto? La respuestas a la pregunta 
de DH se pueden ver en los nodos verdes y las respuestas a la prueba se puede ver 
también en el nodo verde situado en la parte de abajo de la red de relaciones. En las 
ideas esenciales las respuestas de los 4 participantes clave coinciden. Se aprecia 
relaciones significativas, con operadores booleanos, como: está asociado con, es un, 
entre las respuestas de los DH y las respuestas de la prueba. 
Las relaciones entre las ideas complementarias se pueden apreciar en los DH (cita 
1:13), cuyas respuestas son los nodos celeste, en una parte la prueba (cita 2:1, 
preguntas: 2, 3 y 4), cuyas respuestas son los nodos celestes y en la otra parte de la 
prueba (cita 2:2, preguntas: 6 y 7), cuyas respuestas son también los nodos celestes. En 
las ideas complementarias se puede apreciar vínculos significativos entre estas mismas 
ideas con operadores booleanos y de significado (en inglés), como: (traducidas al 
español) está asociado con, es propiedad de, es causa de, es parte de, es un, etc. 
Pero lo realmente importante son los vínculos significativos que se establecen 
entre las ideas esenciales con las ideas complementarias tanto de los diálogos 
hermenéuticos como de las pruebas. Estas relaciones son profundamente significativas 
porque la mente humana de los participantes clave entienden que en los instrumentos se 
está tratando de interpretar el mismo cuento: “La mariposa”, que el objeto del texto es 
captado con su respectiva trama estructural por el sujeto. Es decir, como explica 




que ocurre en el todo no se deduce de los elementos individuales, …, el todo no se 
explica por las partes, sino que son las partes las que, por su inserción en el todo, 
reciben significado y explicación”. 
3. Describir los vínculos establecidos entre las ideas esenciales, las ideas 
complementarias e ideas personales en la comprensión del cuento leído “La 
mariposa” expresados en la herramienta el Diálogo Hermenéutico, la prueba de 
evaluación y la entrevista por los estudiantes del segundo grado de primaria de la IEP 
“Imagina School” de Puno. 
 
Figura 10. Red de vínculos entre Ideas Esenciales, Ideas Complementarias e Ideas Propias en Diálogos 




La red de relaciones muestra vínculos entre las ideas esenciales, ideas 
complementarias e ideas propias en los tres instrumentos aplicados que son los diálogos 
hermenéuticos, las pruebas y las entrevistas. 
Las relaciones de las ideas esenciales se encuentran en la parte superior, donde se 
puede visualizar las relaciones significativas entre las preguntas, citas: 1:9, 2:2 y 3:12 y 
en las respuestas o códigos, nodos verdes para las entrevistas, amarillos para las pruebas 
y celestes para los diálogos hermenéuticos. 
Las relaciones de las ideas complementarias se encuentran en la parte media de la 
red, donde se puede ver  relaciones significativas entre las preguntas, citas 1:10, 2:1 y 
3:13, 4:2, 5:2, 6:2 y entre las respuestas o códigos, nodos verdes de entrevistas, 
amarillos de las pruebas y celestes de los diálogos hermenéuticos.  
En la parte inferior de la gran red, se puede observar las relaciones significativas 
entre las ideas propias que van más allá del texto, donde se puede visualizar las 
relaciones significativas, con operadores booleanos, como: es parte de, está asociado 
con, es causa de, es un, etc. que se establecen en los tres instrumentos de recolección de 
datos que se utilizaron en el estudio cualitativo.  
Destaco que las relaciones no sólo se establecen entre las mismas ideas esenciales, 
las mismas ideas complementarias y las mismas ideas propias, sino que también se 
realizan entre las ideas esenciales y las ideas complementarias y entre estas y las ideas 
propias. Prácticamente se establecen relaciones entre las citas con operadores booleanos 
y de significado como: supports o apoya, is associated of, está asociado con, is part of o 
es parte de, justifies o justifica, expands o se expande, etc., entre los códigos o 
respuestas de las mismas ideas esenciales con los mismos operadores booleanos y los 
siguientes otros operadores, como: is a o es un, is cause of o es causa de. Las 




De igual manera se aprecia una gran asociación muy estrecha entre los códigos de las 
ideas esenciales, de las ideas complementarias y de las ideas propias. 
Por otro lado, tenemos los lazos y vínculos que se dan entre las ideas objetivas y 
subjetivas. Las primeras ideas corresponden tanto al autor del texto o del cuento “La 
mariposa” como al que trata de interpretar dicho cuento. Mientras que las segundas 
corresponden única y exclusivamente a quien interpreta el cuento en la parte donde 
expone sus propias ideas, que, en este caso, serían los niños del segundo grado de 
primaria. Las ideas objetivas estarían conformadas por el contenido y trama del cuento, 
las diferentes preguntas formuladas para evaluar la comprensión del cuento, hechas 
desde el punto de vista de la persona que las diseñó, y las respuestas de los participantes 
acerca del contenido de las ideas esenciales y complementarias del cuento. Las ideas 
subjetivas o ideas propias son las opiniones de los niños acerca de lo que va más allá del 
cuento, de lo que ellos creen de cómo podría continuar el cuento, lo cual, por lo general, 
se puede suscitar con interrogantes abiertas o de ensayo libre, como la pregunta de cita 
1:11 del DH: ¿Cómo podría continuar la historia?, cuyas respuestas se dan en los nodos 
amarillos de la parte inferior de la red de redes (ver figura 5.3); algunas veces, también 
se puede lograr respuestas subjetivas (nodos verdes inferiores), formulando preguntas 
abiertas o de ensayo restringidas, (citas: 3:16, 4:4, 5:5 y 6:3). 
Muy raras veces los docentes al evaluar a nuestros estudiantes formulamos 
preguntas o reactivos que susciten respuestas de ensayo libre que nos permitan conocer 
sus opiniones, pensamientos y sentimientos respecto a un determinado tema, pues 
cuando no tomamos en cuenta las respuestas subjetivas de nuestros estudiantes 
sencillamente no llegamos a entablar un diálogo abierto con ellos, simplemente nos 
estancamos en un monólogo sin posibilidad de conocer internamente a nuestros 




programas realmente educativos que abarcan no sólo los aspectos materiales, sino 
fundamentalmente los aspectos espirituales. 
4. Interpretar las opiniones de los niños del segundo grado de primaria de la 
IEP “Imagina School” de Puno en las entrevistas a cerca de la utilidad de la 
herramienta “El Diálogo Hermenéutico” al momento de tratar de comprender un 
cuento. 
 




Las preguntas que se le hacen a André son los citas 3:17, 3:18, 3:19 y 3:20 y sus 
respuestas son los nodos amarillos. Las preguntas a Antonella son las citas 4:5 y 4:6 y 
sus respuestas son los nodos verdes. Las preguntas que se formula a Samantha son las 
citas 5:7, 5:8, 5:9 y 5:10 y sus respuestas son los nodos celestes. Las preguntas que se le 
hacen a Yaretzi son las citas 6:4, 6:5 y 6:6 y sus respuestas son los nodos de color rojo.  
En esta red de las opiniones de participantes clave se aprecia que se tienden 
relaciones inteligentes (líneas punteadas) y vínculos significativos (con operadores 
booleanos y de significado), lo cual quiere decir que coinciden muchas de sus opiniones 
a pesar de que las opiniones de cada uno son eminentemente subjetivas, producto de sus 
propias experiencias e ideas. Sus coincidencias se deben a la comprensión del objeto del 
cuento “La mariposa”. 
Al concluir las sesiones de comprensión lectora, a cada uno de los cuatro 
participantes clave le hice una entrevista, en las que les hice algunas preguntas para 
enterarme si habían llegado a captar o interiorizar el nombre de la herramienta utilizada 
en la comprensión lectora. Todos mencionaron sin problemas que habían trabajado con 
el diálogo hermenéutico. Solamente André no lo pudo pronunciar bien, pero con la 
ayuda de la docente de computación logró evocarlo sin ninguna dificultad.  
Inmediatamente después les pregunté ¿Qué es el diálogo hermenéutico?, sus 
respuestas fueron: es el objeto y el sujeto, es un diálogo que nos comunica con el 
cuento, si, lo que hablamos con el cuento, es como un mapa conceptual. Las cuatro 
respuestas fueron diferentes, pero muy interesantes, pues la primera expresamente 
claramente que se trata de un diálogo entre el objeto y el sujeto; la segunda y la tercera 
respuesta explicitan que se trata de un diálogo y la cuarta respuesta, aclara que no es un 




similar, pero tiene profundas diferencias. Los MC se trabajan con conceptos, los DH 
con ideas. 
Los niños tienen bien claro que la herramienta “El diálogo hermenéutico” se trata 
de una conversación entre el objeto y el sujeto y que objeto es el cuento y el sujeto es el 
niño que trata de comprender el contenido del cuento. El lenguaje corporal de los niños 
(videos) me indican que les encantó utilizar la herramienta en la comprensión de textos.  
5. Interpretar las estrategias de comprensión que utilizan los niños del 
segundo grado de primaria de la IEP “Imagina School” de Puno al momento de tratar 
de comprender un cuento. 
 
Figura 12. Red de estrategias de comprensión. 
En apariencia, las respuestas de los cuatro participantes clave son diferentes y sin 
ninguna conexión. Cada niño respondió de acuerdo con lo que realmente cree que hace 
para entender un determinado texto, en este caso, la canción “El Inca”; sin embargo, se 




André dice que se concentra para entender, efectivamente cuando tratamos de 
comprender un escrito tenemos que fijar nuestro pensamiento, sin distraernos en lo que 
estamos leyendo. Yaretzi expresa que para entender un texto: leo dos veces, tal vez, 
queriendo decir que su estrategia de comprensión lectora es el repaso o sobre 
aprendizaje. Antonella, respondió, que, para llegar a entender un cuento, su estrategia es 
leer, dando a entender, en otras palabras, que su estrategia también sería el repaso. 
Samantha con su respuesta: leo bien, también nos quiere decir, coincidiendo con André, 
que la concentración sería su estrategia de lectura. 
Las respuestas de los participantes clave se relacionan significativamente, pues se 
producen relaciones inteligentes (líneas punteadas) y relaciones con operadores 
booleanos y de significado como: es propiedad de, es parte de, está asociado con, etc. 
5.2 Discusión 
Esta investigación tuvo como propósito reflexionar si la utilización de la 
herramienta autodenominada El Diálogo Hermenéutico apoyada por el programa 
CmapTools realmente facilita a los estudiantes del segundo grado de primaria la 
comunicación personal fluida y natural de las ideas (objetivas) contenidas en un 
determinado texto y la producción de otras ideas (subjetivas) a partir del texto leído. 
Sobre todo, se pretendió examinar los vínculos que se establecen entre las IE, las IC e 
ideas IP en la interpretación del cuento leído “La mariposa” expresados en los tres 
instrumentos utilizados; los vínculos entre la comunicación personal entre las IE y las 
IC del cuento leído en el DH y la prueba y los vínculos entre la comunicación personal 
entre los tres tipos de ideas del cuento leído en solamente el DH elaborado por los 
estudiantes del segundo grado. A parte de ello se pretendió conocer las opiniones de los 
niños respecto a la herramienta postulada y finalmente, quisimos enterarnos de las 




Los diferentes análisis realizados con el programa Atlás.ti nos indican nítidamente, 
en primer lugar, que nuestra herramienta El Diálogo Hermenéutico realmente facilita a 
los estudiantes del segundo grado de primaria la comunicación personal fluida y natural 
de las ideas (objetivas) contenidas en los cuentos leídos y la producción de otras ideas 
(subjetivas) a partir de lo leído.  
De igual manera, del examen de los vínculos o relaciones que se establecen en las 
ideas esenciales, ideas complementarias e ideas propios en los tres instrumentos 
utilizados, de las ideas esenciales y complementarias en el DH y la prueba, y de los tres 
tipos de ideas en el instrumento el DH, que se pueden ver en las diferentes redes 
expuestas, se desprende que cuando se trata de interpretar un texto, la mente humana 
realiza una serie de operaciones lógicas y coherentes de recorrido, en milésimas de 
segundo, por los elementos del escrito, para que las partes se insertan en el todo, 
imaginando y verificando hipótesis, hasta obtener y recibir un significado y explicación 
del contenido del texto y de esa manera se produce la comprensión u holon y pueda dar 
o emitir una opinión propia. 
Asimismo, por las respuestas emitidas verbalmente y por el lenguaje corporal de 
los participantes clave durante las entrevistas que se les hizo, que la tarea de 
comprensión de un cuento utilizando nuestra herramienta El diálogo hermenéutico 
realmente les gustó.  Por eso, cuándo a una niña se le preguntó ¿que te gustó? Ella 
respondió que le gustó todo.  
Las respuestas leo bien, leo dos veces, leer, me concentro y los vínculos 
establecidos entre sus respuestas en la red de los participantes clave respecto a la 
pregunta: ¿Qué haces para entender lo que lees? nos indican, en primer lugar, que los 
niños utilizan estrategias espontáneas de comprensión lectora y, en segundo lugar, que 




texto y, por supuesto, a emitir fluida y naturalmente sus ideas propias. Esto nos permite 
predecir que el uso repetido de nuestra herramienta podría explicitar los procesos 
lógicos seguidos por la mente y, consecuentemente, elevar el nivel de comprensión 
lectora. 
Finalmente, se subraya que tanto el aprendizaje significativo como los mapas 
conceptuales abogan por vínculos atomizados entre conceptos para formar simplemente 
dicotomizadas proposiciones, en lugar de las ideas fluidas y naturales surgidas del texto 


















1. Los diferentes análisis realizados con el programa Atlás.ti nos indican nítidamente 
que nuestra herramienta El Diálogo Hermenéutico como estrategia de comprensión 
de textos apoyada por el programa CmapTools realmente facilita a los estudiantes del 
segundo grado de primaria la comunicación personal fluida y natural de las ideas 
(objetivas) contenidas en los cuentos leídos y la producción de otras ideas 
(subjetivas) a partir de lo leído.  
2. Entre las ideas esenciales, las ideas complementarias y las ideas propias de la 
comprensión del cuento “La mariposa” también se producen fuertes vinculaciones. 
Estas fuertes vinculaciones entre el todo y sus partes y entre sus partes y el todo es la 
realidad que emerge o aparece de la mente de los niños que tratan de comprender el 
cuento.  
3. Pero lo realmente importante son los vínculos significativos que se establecen entre 
las ideas esenciales con las ideas complementarias tanto de los diálogos 
hermenéuticos como de las pruebas. Estas relaciones son profundamente 
significativas porque la mente humana de los participantes clave entienden que en los 
instrumentos se está tratando de interpretar el mismo cuento: “La mariposa”, que el 
objeto del texto es captado con su respectiva trama estructural por el sujeto.  
4. Los niños tienen bien claro que la herramienta El diálogo hermenéutico se trata de 
una conversación entre el objeto y el sujeto y que objeto es el cuento y el sujeto es el 
niño que trata de comprender el contenido del cuento. El lenguaje corporal de los 
niños (videos) nos indican que les encantó utilizar la herramienta en la comprensión 




5. En apariencia, las respuestas de los cuatro participantes clave son diferentes y sin 
ninguna conexión. Cada niño respondió de acuerdo con lo que realmente cree que 
hace para entender un determinado texto, en este caso, la canción “El Inca”; sin 
embargo, se interpretó, que todas las respuestas fueron coherentes.  
6. Finalmente, nuestra conclusión general, es que nuestro estudio difiere de otras 
investigaciones en algunos puntos; así, difiere en que no se trató de demostrar, medir, 
probar y obtener evidencia empírica sino más bien de lo que se trató fue interpretar y 
comprender los múltiples vínculos que se establecieron cuando los niños leyeron el 
cuento "La mariposa". Nuestra hipótesis no se dividió en variables por tener en 
cuenta que la ciencia posmoderna sistémica dialéctica ya considera la complejidad 
del ser humano y de acuerdo con la ontología de esa realidad, los estudios con seres 
humanos requieren ser abordados desde una perspectiva holística, que tenga en 





















1. En futuras investigaciones, la herramienta El Diálogo Hermenéutico se podrá aplicar 
en estudios cualitativos en los diferentes niveles educativos sobre la comprensión 
lectora y otros diferentes temas. 
2. En futuras investigaciones, la herramienta El Diálogo Hermenéutico se podrá utilizar 
en los reportes de investigación cualitativa, pues, así como es factible utilizar 
analogías, metáforas y modelos también se puede utilizar en diagramas para una 
mejor comprensión del proceso de teorización.  
3. En el aula la herramienta El Diálogo Hermenéutico se podrá utilizar en 
presentaciones multimedia para enseñar (exposición del docente) como para 
aprender (exposición de estudiantes).   
4. En el aula la herramienta El Diálogo Hermenéutico se podrá utilizar como 
herramienta para evaluar, por criterios o edumetría, para saber cuánto ha avanzado, 
cuanto dominio o pericia ha logrado y cuanto le falta al estudiante para alcanzar un 
contenido curricular. 
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1. ¿De qué trata la canción? 
________________________________________________________________
________________________ 
2. Escribe una palabra qué signifique lo mismo que bailar: 
 __________________________ 
3. Escribe una oración con la palabra BAILAR: 
 
 
4. Completa la siguiente oración con una de las siguientes palabras: 
 
VARA  BASTON     CETRO 
 
Al hijo del Inca siempre se le ve caminar con su _________________ de oro. 
 
5. Menciona dos palabras que terminen ar: 
1. ____________________,  2. ___________________,  
6. ¿Cómo baila el hijo del Inca? Marca con un aspa la respuesta correcta. 
 
a. Haciendo muecas  (    ) 
b. Saltando fuerte  (    ) 
c. Gritando fuerte  () 
d. Haciendo reverencias () 
7. ¿Cuál de estas palabras caracteriza al hijo del Inca? 
 
a. Aburrido () 
b. Bondadoso (  ) 
c. Alegre () 
d. Triste () 
  
Inca 
Música: Mambo de Machahuay 
EL INCA 
Al hijo del Inca 
le gusta bailar.                    (bis) 
con su cetro de oro 
de su Padre el Sol.             (bis) 
 
Hace reverencias 
de aquí para allá, (bis) 
no se cansa nunca 




Baila este huayño, 































































La florecilla y la nube 
 
Un día de agosto, mientras el sol abrasaba con sus ardientes rayos la tierra, una pobre 
florecilla se sentía morir de sed y decía: ¡Una gota, una gota de agua¡¡Tan sólo una 
gotita, que me muero de sed ¡Pero nadie la hacía caso, y la pobre florecilla se iba 
consumiendo por la sequedad del ambiente y por el insoportable calor del sol!  
Paso por allí una nube, una sola nube, negra, en medio de un cielo limpísimo. La 
florecilla la vio y con todas las fuerzas que le quedaban, se puso a gritar: ¡Una gotita de 
agua ¡Al principio, la nube parecía no haber oído aquella voz, más a poco se detuvo, 
observó un rato y preguntó: ¿Qué quieres?, ¿Quién eres?, ¿Dónde estás?... 
Estoy aquí –respondió la florecilla-, soy una pobre flor que se muere de sed, ¡Ten 
compasión de mí ¡Dame una sola gota de agua…  No puedo detenerme, ¡no tengo 
tiempo ¡Mañana volveré a pasar por aquí, y quedarás satisfecha! La infeliz no tuvo 
fuerzas para insistir más, inclinó poco a poco la cabeza, se replegó sobré sí misma como 
para dormir, se abatió hasta el suelo, y, sin decir palabra, expiró. 
Al día siguiente la nube pasó por el mismo lugar y empezó a buscar a la florecilla, pero 
fue en vano; en sólo un instante no vio más que un montoncito de hojas secas, 
quemadas por el sol. Entonces llena de remordimiento, se le oscureció el semblante y 
empezó a llorar a lágrima viva. Una tras otra cayeron las gotas en tal cantidad, que las 
plantas se estremecían por aquella inesperada y saludable lluvia.  
Sin embargo, la florecilla no volvió a levantar la cabeza; ya estaba muerta y no sentía ni 
el llanto de la arrepentida nube, que gemía: ¡desdichada de mi¡¡Qué he hecho: he dado 
muerte a una criatura de Dios ¡Otra vez no volveré a decir: “Espera hasta mañana” al 
que pida socorro. ¡Infeliz de mi ¡ 
Pocos días después, ¡oh milagro¡, junto al montecito de hojas secas, reducidas a polvo, 
brotaron una infinidad de nuevas florecillas, azules y rojas, dotadas de un maravilloso 
perfume. Eran flores nacidas del dolor de la pobre planta muerta y de las lágrimas de la 
nube arrepentida: las más bellas que jamás ha habido sobre la tierra. (Adaptado de Hno. 
Genasio María, p. 86). 
 
 
1. ¿De qué trata el cuento? 
 
 
2. La florecilla se moría, porque: 
a. Nadie le daba cariño () 
b. Tenía mucha hambre ()  
c. Tenía mucha sed  () 




3. ¿Qué pidió la florecilla a la nube que pasaba por allí? 
 
 
4. ¿Qué le dijo la nube? 
a. Ahorita regreso () 
b. Ahorita vengo () 
c. Tal vez mañana () 
d. Mañana volveré () 
5. ¿Cuál de estas palabras demuestra mejor lo que hizo la nube arrepentida? 
a. Alegrarse () 
b. Llorar () 
c. Sonreír () 
d. Saltar () 





7. Escribe una oración con las palabras planta y lluvia: 
______________________________________________________________________
___________  
8. Completa las oraciones: 
La florecilla no volvió a ___________ la cabeza; ya estaba muerta y no __________ ni 
el llanto de la arrepentida nube, que gemía: ¡desdichada de mi¡¡Qué he hecho: he dado 
__________ a una criatura de Dios!! 
9. ¿Qué nos enseña esta narración? 
 
 























El abuelo de Daniel, por su cumpleaños, le envía un regalo muy extraño: una caja llena 
de letras brillantes. En su carta, el abuelo le dice que esas letras forman palabras 
amables que, si las regalas a los demás, pueden conseguir que las personas hagan 
muchas cosas buenas, como: hacer reír al que está triste, llorar de alegría, entender 
cuando no entendemos, abrir el corazón a los demás, enseñarnos a escuchar sin hablar. 
Daniel juega muy contento en su habitación, monta y desmonta palabras sin cesar. 
Algunas veces las letras se unen solas para formar palabras fantásticas, imaginarias, y  
Daniel se convierte en un mago de las palabras. Lleva unos días preparando un regalo 
muy especial para aquellos que más quiere. 
Es muy divertido ver la cara de mamá cuando descubre por la mañana un buenos días, 
preciosa debajo de la almohada; o cuando papá encuentra en su coche un te quiero de 
color azul. 
Sus palabras son amables y bonitas, cortas, largas, que suenan bien y hacen sentir bien: 
gracias, te quiero, buenos días, por favor, lo siento, me gustas. 
Daniel sabe que las palabras son poderosas y a él le gusta jugar con ellas y ver la cara de 
felicidad de la gente cuando las oye. 
Sabe bien que las palabras amables son mágicas, son como llaves que te abren la puerta 
de los demás. Porque si tú eres amable, todos son amables contigo. Y Daniel te 
pregunta: ¿quieres intentarlo tú y ser un mago de las palabras amables? 
(Cuento adaptado de Susanna Arjona Borrego, España) http://www.guiainfantil.com 
 
 
1. ¿Qué nos narra el cuento? 
 
 








2. Yo le pondría el título de: __________________________________ 
3. ¿Qué le regaló su abuelo a Daniel? 
a. Una caja llena de pelotitas brillantes (    ) 
b. Una caja de letras pero no brillantes (    ) 
c. Una caja llena de letras brillantes  (    ) 
d. Una caja llena de muchas cositas (    ) 
4. Con las letras brillantes se puede formar: 
a. Palabras feas (    ) 
b. Palabras bonitas (    ) 
c. Palabras amables (    ) 
d. Palabras gratas (    ) 
5. Completa los espacios en blanco: 
En su carta, el abuelo le dice que esas __________ forman palabras amables que, si las 
___________ a los demás, pueden _____________ que las personas hagan muchas 
cosas buenas 
6. Las palabras amables que cosas buenas pueden conseguir de las personas. 
Menciona dos cosas buenas: 
_________________________________________________ 
_________________________________________________ 
7. Daniel se convierte en un_____________________________ 
8. Completa los espacios en blanco: 
Es muy divertido ver la cara de __________ cuando descubre por la mañana un buenos 
días, ___________ debajo de la almohada; o cuando papá encuentra en su coche 
un ___________de color azul. 

































La mariposa venía muy contenta, aunque muy cansada. Había volado durante todo el 
día para llegar al jardín lleno de flores. Después estiró los delgados cuernecitos. Abrió 
sus preciosas alas grandes y azules como el cielo de aquel día. Por último, se limpió las 
finas y largas patitas sucias del polvo del camino1. 
 
 
1. ¿Quién es el o la protagonista? 
a) La mariposa  
b) El pájaro  
c) El grillo 
d) El jardín 
2. ¿Cómo está la mariposa? 
a) Está aburrida.  
b) Está aburrida pero cansada.  
c) Está contenta, aunque cansada. 
d) Está contenta, aunque descansada. 
3. ¿Por qué está cansada? 
a) Porque había trabajado mucho. 
b) Porque había volado todo el día. 
c) Porque estaba enferma. 
d) Porque volaba de flor en flor. 
4. ¿Con qué compara las alas de la mariposa? 
a) Con una hoja de papel. 
b) Con un lienzo.  
c) Con el cielo. 
d) Con el agua. 
 
5. ¿Cómo describe las alas el autor? 
a) Grandes y azules. 
b) Pequeñas y de colores.  
c) Extensas y verdes. 
d) Grandes y verdes. 
                                                 
1 Adaptado de:  https://orientacionandujar.files.wordpress.com/2009/05/banco-de-lecturas-segundo-ciclo-




6. ¿Qué parte del cuerpo se limpia la mariposa en último lugar? 
a) Las antenas 
b) Las alas 
c) Las patas 
d) Los cuernecitos 
7. ¿Cómo estaban las patitas de la mariposa? 
a) Finas y largas 
b) Gordas y cortas 
c) Finas, largas y sucias 
d) Finas, cortas y sucias. 
8. ¿Qué titulo pondrías al texto? 
a) Un día en el bosque 
b) La mariposa 
c) El jardín 
d) Otro: ---------------------- 
9. ¿El texto es real o imaginario? -------------------------- 
10.  La mariposa se alimenta de: 
a) Las hojas de las plantas 
b) Insectos del jardín 
c) El néctar de las flores 

































SESION DE APRENDIZAJE 
I. DATOS INFORMATIVOS 
1.1 INSTITUCION EDUCATIVA:  “Imagina School” Puno 
1.2 GRADO:     2º 
1.3 AREA:     Comunicación 
1.4 DOCENTE:   Yeni Loza 
1.5 FECHA:     06-10-15 
II. COMPETENCIAS, CAPACIDADES E INDICADORES 
Competencias Capacidades Indicadores 
Comprende textos 
escritos 
Recupera información de 
diferentes textos escritos. 
- Deduce el significado de ideas, 




III. MOMENTOS DE LA SESION: 
3.1 INICIO (5 minutos) 
 Activación de significados en grupo clase:  
- Conversación con los niños y niñas acerca de lo trabajado en la sesión anterior en 
relación con la lectura “Los pajaritos”.  
- Preguntándoles: ¿Cómo se llama esos pequeños recuadros que llenamos de manera 
manual en la computadora?, ¿Quiénes fueron los protagonistas del cuento “Los 
pajaritos” ?, ¿Qué quiere decir protagonista?, ¿Conocen algunos insectos que vuelan?,  
- Muestra las siguientes imágenes: 
 
- Continúa las preguntas ¿La mariposa es un insecto?, ¿Por qué vuelan las mariposas?, 




-  Se presenta el texto, indicándoles que es un texto adaptado de una página de internet. 
Durante la lectura  
Se pide a los niños y niñas: 
   * Leer en forma silenciosa el texto,  
   * Rellenar los recuadros de la herramienta El Diálogo Hermenéutico manualmente y 
en su lap top utilizando el software CmapTools. 
   * Responder las preguntas de la prueba de comprensión lectora.  
Después de la lectura 





- ¿De qué había tratado el texto?, ¿Qué tipo de texto es?, ¿Qué nos dice el texto sobre la 
mariposa? 
Individualmente también se conversará con los niños y niñas preguntándoles: ¿Cómo 
continuaste el texto?, ¿Te gustó el texto?, ¿Dibujaste la mariposa?, ¿Te gusta hacer el 
diálogo hermenéutico?, ¿Cuál te gusta hacer más: en tu hojita o en la computadora?, etc. 
3.2 CIERRE (Valoración del aprendizaje) 
Se recordará junto con los niños y niñas las actividades que hicieron en esta sesión y de 
qué trataba el texto leído.  




Comprende textos escritos 
Nº Nombres y apellidos  







Deduce el significado de ideas, palabras 
y expresiones a partir de información 
explícita 
1    
2    
3    
4    
5    
6    
7    























2. Diálogos Hermenéuticos elaborados en el programa CmapTools 
 
LA MARIPOSA (CmapTools) 
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